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Einleitung 
Metakognitive Aktivitäten zählen zu alltäglichen menschlichen Phänomenen. 
Die Entscheidung etwa, sich einen Einkaufszettel zu schreiben, beruht auf der Erkennt-
nis, sich die Butter neben den 25 Zutaten für das Sonntagsmenü und den Süßigkeiten für 
die Kinder nicht auch noch merken zu können. Diese Erkenntnis über die Begrenztheit 
der eigenen kognitiven Leistungen und die Entscheidung regulativ auf diese Einschrän-
kung zu reagieren, sind Ausdruck der menschlichen Fähigkeit die eigenen Gedanken zu 
überwachen und strategisch auf kognitive Anforderungen zu reagieren. Dieses Denken 
über eigene Gedanken, eigenes Wissen, die kognitive Leistungsfähigkeit oder kurz 
Denken über Denken wird in der wissenschaftlichen Literatur mit dem Begriff Me-
takognition beschrieben (Flavell, 1979; Kuhn, Amsel & O´Loughlin, 1988; Nelson & 
Narens, 1990). Aktivitäten, wie das Planen der Herangehensweise an Probleme kogniti-
ver Art, die Überwachung der eigenen kognitiven Leistungsfähigkeit sowie der Adä-
quatheit getroffener Regulationsentscheidungen (wie etwa das Schreiben des Einkaufs-
zettels) und die Beurteilung der Lösung bei Zielerreichung sind komplexe kognitive 
Leistungen die uns helfen den Alltag zu meistern.  
Eine herausragende Bedeutung wird Metakognitionen auch in der Lehr-
Lernforschung beigemessen (McNamera, 2011; Serra & Metcalfe, 2008; Wang, Haertel 
& Walberg, 1990). Lernenden, die ihre eigenen kognitiven Kompetenzen sowie Lernsi-
tuationen adäquat abschätzen, entsprechend angemessene Lernstrategien selektieren und 
die eigenen Lernhandlungen, bei deren Anwendung überwachen und regulieren können, 
werden entscheidende Lernvorteile zugesprochen (Schneider, 1985; Schneider & Press-
ley, 1997). Besonders metakognitive Aktivitäten, die prozessnah erfasst werden, weisen 
den bedeutendsten Einfluss auf die Lernleistung auf (Baker & Brown, 1984; Drewniak, 
1992; Veenman & Elshout, 1999). In den Grundlagendisziplinen der Lehr-
Lernforschung, der Kognitiven- sowie der Entwicklungspsychologie ist diese Prozess-
komponente der Metakognition entsprechend präsent. Liefen die Forschungsbemühun-
gen in den letzten drei Dekaden sehr auseinander, so ist derzeit ein Trend erkennbar die 
Forschungsansätze und -ergebnisse in integrativen Ansätzen zu vereinen (Neuenhaus, 
2011; Serra & Metcalfe, 2008).  
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Vor allem in der Entwicklungspsychologie mangelt es jedoch an einheitlichen, 
vergleichbaren Messverfahren. Da sich Fragebogenverfahren als wenig valide herausge-
stellt haben (Veenman, 2005), hat sich die Laut-Denken-Methode (Ericsson & Simon, 
1993) in der aktuellen methodischen Diskussion mehr und mehr zum Goldstandard für 
die Erfassung prozessnaher, aufgabenspezifischer metakognitiver Aktivitäten etabliert 
(Fox, Ericsson & Best, 2011; Pressley & Afflerbach, 1995; Veenman, 2005). Dabei 
steht die Methode selbst unter teils heftiger Kritik (Russo, Johnson & Stephens, 1989; 
Schooler, 2011). Vor allem Fragen zur Reaktivität der Messung sowie zur Objektivität 
und Reliabilität entsprechender Auswertungsmethoden, der mit Hilfe der Laut-Denken-
Methode gewonnenen Daten, sind bisher nicht genügend geklärt. Im Rahmen kogniti-
onspsychologischer Ansätze steht mit dem Rahmenmodell von Nelson und Narens 
(1990) ein gut bewährtes Modell zur Ableitung von objektiven und reliablen Operatio-
nalisierungen des Konstrukts bereit. Besonders Urteile über die eigene Lernleistung 
lassen durch einen direkten Vergleich mit der anschließenden tatsächlich gezeigten 
Lernleistung einen Rückschluss auf die Qualität der Überwachungsfähigkeiten von Per-
sonen zu. Allerdings mangelt es auch hier an Studien, die sich der Frage nach der Reak-
tivität, der eingesetzten Instrumente, annehmen. 
Neben der Frage nach geeigneten Messinstrumenten, für die Erfassung der Pro-
zesskomponente von Metakognition, wird immer wieder diskutiert ob metakognitive 
Fähigkeiten von Personen situationsabhängig sind oder ob man von generellen situa-
tionsunspezifischen Fähigkeiten ausgehen kann (Kelemen, Frost, & Weaver III, 2000; 
Schraw, 1998). Neben individuellen Unterschieden (Kelemen et al., 2000) können auch 
soziale und kulturelle Kontexte einen Einflüsse auf individuelle metakognitive Aktivitä-
ten haben (Borowski, Chan & Muthukrishna, 2000; Janssen, Erkens, Kirschner & 
Kanselaar, 2012). Besitzen geteilte gruppenspezifische Metakognitionen einen Einfluss 
auf die individuelle Wahrnehmung der Metakognition könnte dies Hinweis darauf sein, 
dass generelle metakognitive Fähigkeiten von situationalen Faktoren überdeckt werden 
könnten und nicht so über Situationen hinweg stabil sind, wie einige Autoren vermuten 
(Schraw, 1998). Ziel dieser Arbeit ist es, einen Beitrag zur Beantwortung dieser Frage-
stellungen zu leisten.  
Nach einer Darstellung der relevantesten theoretischen Grundlagen, der im Fo-
kus stehenden Messansätze, widmet sich jedes, der den theoretischen Grundlagen fol-
genden drei Kapitel, jeweils einer spezifischen Fragestellung. Die in Kapitel II vorge-
stellte Studie 1, widmet sich der Frage nach der Objektivität und Reliabilität aktuell 
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vorgestellter Auswertungssysteme für Daten, die mit Hilfe von Laut-Denken gewonne-
nen wurden. Die zweite Studie dieser Arbeit, in Kapitel III, beantwortet die Frage nach 
der Reaktivität der Messung metakognitiver Aktivitäten mittels Laut-Denken und Urtei-
len der Lernleistung im Kontext von Textlese- und Problemlöseaufgaben. Außerdem 
werden ausgewählte Gütekriterien, der verwendeten Messinstrumente, untersucht und 
diskutiert. In Kapitel IV folgt eine dritte Studie, die sich der Fragestellung widmet, ob 
soziale Kontexte einen Einfluss auf individuelle metakognitive Aktivitäten haben kön-
nen. Die Erhebung der Daten, im Rahmen einer komplexen Gruppenlernaufgabe über 
mehrere Messzeitpunkte, lässt außerdem einen Schluss über Unterschiede im Verlauf 
der Lernaufgabe zu.  
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1 Metakognition 
Flavell (1976) hat den Begriff Metakognition als das Wissen über und die Regu-
lation von eigenen kognitiven Aktivitäten in die wissenschaftliche Diskussion einge-
führt. Seither wird Metakognition als übergeordneter Begriff verstanden, um Kognitio-
nen höherer Ordnung (Kuhn, 1999) oder einfach das Denken über die eigenen Gedan-
ken zu beschreiben. Metakognitionen sind demnach Kognitionen mit dem Fokus auf 
alle Aspekte von Kognition, sogar Metakognition selbst (Metcalfe, 2009; Nelson & 
Narens, 1994). Metakognition ist heute ein eigenständiges Schwerpunktthema psycho-
logischer Forschung. Fest verwurzelt ist das Konzept in der Kognitions- sowie in der 
Entwicklungspsychologie (Koriat, 2004). Die Forschungsansätze und -erkenntnisse die-
ser beiden Grundlagendisziplinen finden schließlich Anwendung in der Lehr-
Lernforschung (Metcalfe, 2009), in der Metakognition als einer der einflussreichsten 
Prädiktoren des Lernens (Wang, Haertel & Walberg, 1990) und unerlässlich für tieferes 
und länger währendes Verständnis von Lerninhalten (McNamara, 2011) wertgeschätzt 
wird. Nelson und Narens (1990) sehen Metakognition dort als Brücke zwischen unter-
schiedlichen Bereichen: zwischen Lernen und Gedächtnis, zwischen Lernen und Moti-
vation sowie zwischen Lernen und kognitiver Entwicklung. Damit wird dem Konzept 
gleichsam für die psychologische Forschung, wie auch für die Praxis in Lehr-
Lernkontexten eine herausragende Bedeutung beigemessen. 
So konsistent die Bedeutung von Metakognitionen für das Lernverhalten einer-
seits, so inkonsistent sind die Konzeptualisierungsansätze von Metakognitionen auf der 
anderen Seite. Die über dreißigjährige Forschung auf dem Gebiet der Metakognition 
führte dazu, dass eine Vielzahl unterschiedlicher Aspekte von Metakognition im Kon-
text von Lernaktivitäten Beachtung geschenkt wurde. Den Ansätzen Flavells (1971) und 
Browns (1978) folgend, hat sich in der Lehr-Lernforschung die Unterscheidung in me-
takognitives Wissen als statische Wissenskomponente und metakognitive Fähigkeiten 
oder Regulation als exekutiv dynamische Komponente als grundlegende Unterschei-
dungsdimensionen bewährt (Schraw, 2001; Veenman, 1993; Veenman, Van Hout-
Wolters & Afflerbach, 2006). Dabei liegt der Fokus der Betrachtung immer mehr auf 
der Prozesskomponente von Metakognition, also jenen metakognitiven Aktivitäten, die 
in einer aktuellen Lernsituation Anwendung finden und damit Ausdruck metakognitiver 
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Fähigkeiten sind (Pressley & Afflerbach, 1995). Die Namen für die beiden Dimensio-
nen sowie deren untergeordnete Subkomponenten differieren in der Literatur jedoch 
mitunter stark. 
Bereits von Beginn der Betrachtungen der Metaebene unseres Denkens suchten 
Flavell und Kollegen (Flavell, 1971, 1979; Flavell & Wellman, 1977) nach Modellen 
mit deren Hilfe alle mit dem Phänomen assoziierten Kernbereiche in ein logisches 
Rahmenwerk einzuordnen wären. Gemeinsam mit Kollegen (Flavell & Wellman, 1977) 
präsentierte er neben einem Modell für Metamemory (Metagedächtnis) auch ein Model 
der kognitiven Überwachung (Flavell, 1979). Zum besseren Verständnis des Konstrukts 
Metagedächtnis postulierten Flavell und Wellman (1977) zwei wesentliche Betrach-
tungsebenen, sensitivity und variables. Unter sensitivity subsummieren Flavell und 
Wellman (1977) Wissen darüber, ob und wann eine Gedächtnisaktivität von Nöten ist. 
Etwa bei der Auswahl adäquater Strategien beim Lösen einer Aufgabe in einem be-
stimmten Kontext. Sie bezogen sich dabei auch auf lernhandlungsbezogene implizite 
und emotional-affektive Zustände. Variables, (metakognitives Wissen) bezieht sich auf 
bewusstes Wissen über leistungsbeeinflussende Faktoren in Situationen, die kognitive 
Leistung erfordern. Diese metakognitiven Wissensinhalte beinhalten Wissen über die 
Charakteristika von drei Bereichen. (A) den charakteristischen Merkmalen der Person, 
wie etwa dem eigenen kognitiven Potential, (B) Wissen über die Anforderungen der 
Aufgabe sowie (C) das Wissen über die potenzielle Verfügbarkeit von Strategien wel-
che zur Lösung der Anforderung beitragen könnten. In den späteren Erweiterungen der 
Metaebene auf alle kognitiven Elemente menschlichen Erlebens und Verhaltens erwei-
terte Flavell (1979) auch die Konzeptualisierung. Für Metakognitionen nahm er an, dass 
sie weite Bereiche der Kognition überwachen. Dies geschieht durch Aktionen und Inter-
aktionen von vier Klassen von Phänomenen, (A) metakognitivem Wissen, (B) metakog-
nitiven Erfahrungen, (C) Zielen (oder Aufgaben) und (D) Aktionen (oder Strategien).  
Abgesehen von dem historischen Beitrag, lassen sich bereits in den ersten Kate-
gorisierungsansätzen von Flavell und Kollegen (Flavell, 1971, 1978, 1979, 1981; Fla-
vell & Wellman, 1977) nahezu alle Kontroversen und Probleme, welche dem Metakog-
nitionsansatz auch heute noch inhärent sind, ausmachen. Er nahm an, dass metakogniti-
ves Denken bewusst sowie unbewusst auftritt. Er erklärte, dass der Einsatz metakogniti-
ver Strategien in höchstem Maße abhängig ist von der Aufgabe, der sich die Person ge-
genübergestellt sieht. Er zeigte außerdem auf, dass Metakognition und Kognition eng 
miteinander verwoben und schwer zu trennen sind und schließlich konstatierte er, dass 
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es sich bei dem Konzept um ein „fuzzy concept“ (Flavell, 1981, S. 37) handelt, dessen 
Komponenten sowohl zahlreich als auch schwer zu fassen sind und sich außerdem 
durch ein komplexes Zusammenspiel der einzelnen Komponenten auszeichnet. Zudem 
konnte er in seinen Forschungsarbeiten keine besonders auffälligen Korrelationen zwi-
schen metakognitivem Denken und Verbesserungen der Gedächtnisleistung aufzeigen 
(Perfect & Schwartz, 2004). 
1.1 metakognitive Aktivitäten als prozessbezogene Metakognition 
Die Mehrzahl der vorliegenden Messansätze prozessbezogener Metakognition 
orientiert sich freilich an der Kategorisierung von Brown (1987), die in ihrem Ansatz 
die exekutiven Regulationsprozesse, welche bei Flavell (1979) im Modell der kogniti-
ven Überwachung aufgehen, betont. Elemente wie systematische Planung, stete Über-
wachung incl. der daraus resultierenden Steuerung des Lernverhaltens sowie die Eva-
luation des Lernens finden sich in den aktuellen Messansätzen mit den unterschiedlichs-
ten Ausdifferenzierungen und Erweiterungen wieder. Liegen auch etliche Weiterent-
wicklungen und Ausdifferenzierungen dieser beiden Ansätze vor (Cross & Paris, 1988; 
Kluwe, 1981; Winter, 1992), so lassen sich die aktuellen Messansätze entweder den 
beiden grundlegenden Unterscheidungen in metakognitives Wissen und metakognitive 
Fähigkeiten oder einer der Subkategorien Browns & Kollegen (1979) oder Flavells 
(1976) zuordnen. 
Während die meisten dieser Ansätze die Modellstruktur von Metakognition auf 
Basis theoretischer Annahmen ergründen, verfolgen Pressley und Afflerbach (1995) 
einen anderen Forschungsansatz. Sie beschreiben Metakognition über beobachtbare 
metakognitive Aktivitäten. Sie werteten dazu die Ergebnisse zahlreicher Studien aus in 
denen die Laut-Denken-Methode als Messinstrument zum Einsatz kam. Auf Basis der 
Verbalprotokolle erstellten sie eine exhaustive Liste von metakognitiven Aktivitäten. 
Aus dieser Liste reduzierten Sie mittels unterschiedlicher Verfahren eine taskspezifische 
Taxonomie metakognitiver Aktivitäten für Textlese- und Problemlöseaufgaben. Meijer, 
Veenman und Van Hout-Wolters (2006) nahmen diese Taxonomie als Grundlage zur 
Kategorisierung von neuerhobenen Daten aus Laut-Denken-Messungen. Wegen zu ge-
ringer Interrater-Reliabilitäten beim Einsatz der Taxonomie, reduzierten sie die Taxo-
nomie abermals und erstellten eine Taxonomie metakognitiver Aktivitäten, die auch als 
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Grundlage zur Auswertung der Verbalprotokolle aus Laut-Denken Messungen einge-
setzt werden kann.  
1.2 Probleme des Konzeptes Metakognition 
Neben der Frage nach den Metakognition zu Grunde liegenden Faktoren sind viele der 
entstandenen Differenzen in der Metakognitionsforschung auf eine Reihe ungeklärter 
Fragen im Rahmen des Metakognitionskonstrukts zurückzuführen. So ist es beispiels-
weise schwer, Metakognition als eigenständiges Konstrukt von anderen Konstrukten 
abzugrenzen. Vor allem die Differenzierung zwischen Kognition, Lernstrategien und 
selbstreguliertem Lernen von dem Begriff Metakognition lösen immer wieder Kontro-
versen aus (Veenman et al., 2006). Neben diesem Abgrenzungsproblem spielen zwei 
weitere bis heute ungeklärte Fragestellungen eine herausragende Rolle. Zum Einen ist 
nicht endgültig geklärt, ob es von der Lernaufgabe unabhängige individuelle, universell 
einsatzbare metakognitive Aktivitäten gibt oder ob diese jeweils durch die Besonderhei-
ten der zu bearbeitenden Aufgabenstellung hervorgerufen werden, also domänen- oder 
gar taskspezifisch sind (Borowski et al., 2000; Schraw, Dunkle, Benedixen & Roedel, 
1995). Zum Zweiten gibt es große Schwierigkeiten bei der adäquaten Messung von Me-
takognition. Viele Autoren behandeln Metakognition als trait-Variable und gehen davon 
aus, dass Personen mehr oder weniger stabile metakognitive Fähigkeiten besitzen, die 
einen aufgabenübergreifenden Einfluss von Metakognition auf das Lernverhalten auf-
weisen. Schraw (1998) beschreibt Metakognition beispielsweise als multidimensionales 
Set genereller domänenübergreifender Fähigkeiten. Damit wird Metakognition als indi-
vidueller Prozess beschrieben. Personen mit hohen Kompetenzen, können diese in un-
terschiedlichen Situationen, in unterschiedlichen Wissensdomänen abrufen und anwen-
den (Veenman, Elshout & Meijer, 1997). Andere Forscher gehen davon aus, dass der 
Einsatz metakognitiver Aktivitäten gänzlich durch die jeweilige Situation gesteuert wird 
(Kelemen et al., 2000). In unterschiedlichen Situationen kommen dann, unabhängig von 
persönlichen Gewohnheiten, entsprechend für die Lernsituation relevante metakognitive 
Aktivitäten zum Tragen. Bei Textleseaufgaben sind beispielsweise über Personen hin-
weg gänzlich andere metakognitive Aktivitäten gefragt als im Rahmen von Problemlö-
seaufgaben. Nicht nur die generelle Beschaffenheit der Arbeitsaufgabe, sondern beson-
ders die Aufgabenschwierigkeit hat einen großen Einfluss über Anzahl und Form der 
eingesetzten Metakognitionen (Winter, 1992). Aber auch andere externe Faktoren, wie 
der Einfluss von anderen Personen, etwa bei der Arbeit in Gruppen oder Teams, können 
1 Metakognition 21 
bei der Wahl metakognitiv regulierter Handlungen von Bedeutung sein (Borowski et al., 
2000). 
1.3 Abgrenzung vom Konzept der Kognition 
Die Trennung von kognitiven und metakognitiven Aktivitäten ist insgesamt oft 
problematisch. Sich während des Lesens eines Textes Notizen machen, wird beispiels-
weise als kognitive Handlung klassifiziert, die Entscheidung dazu sich Notizen anzufer-
tigen dagegen als metakognitiv. Eine separate Betrachtung von kognitiven und me-
takognitiven Handlungen ist schwierig. Betrachtet man beispielsweise metakognitive 
Fertigkeiten, so ist es schwer sich dafür zu entscheiden seine nächsten Lernschritte zu 
planen (metakognitiv), wenn man sich noch nicht über den Problemlöseprozess bewusst 
ist und diesen sequenziert hat (kognitiv). Eine Entscheidung dazu, die wichtigsten Ab-
schnitte eines Textes noch einmal zu lesen und die Inhalte zusammenzufassen (me-
takognitiv) ist nicht möglich ohne kognitive Aktivitäten, wie etwa dem Erkennen der 
wichtigsten Inhalte. Dies gilt gleichsam für metakognitives Wissen. Es ist schwer seine 
eigenen domänspezifischen Kompetenzen einzuschätzen ohne substanzielles kognitives 
Wissen in diesem Feld, wie etwa Wissen über bedeutungsvolle Konzepte oder die Ent-
scheidung welche Inhalte relevant und welche irrelevant sind. Wenn Metakognition ein 
Set von Selbstinstruktionen zur Regulierung von Lernverhalten darstellt, so sind ent-
sprechende Kognitionen das Vehikel dieser Selbstinstruktionen (Veenman et al., 2006). 
Diese Verquickung der beiden Konzepte evoziert ein grundsätzliches Problem bei der 
Messung von kognitiven bzw. metakognitiven Verhaltensweisen. Macht sich ein Lerner 
während des Lernens Notizen, könnte dies das Resultat einer metakognitiven Verhal-
tensweise sein. Der Lerner könnte sich vor dem Lernen selbst die Instruktion gegeben 
haben „wenn der Text schwierig wird, mache ich mir Notizen“. Die Kategorisierung als 
metakognitiv wäre demnach geboten. Verbalisiert er diese Selbstinstruktion allerdings 
nicht explizit, ist diese Kategorisierungsentscheidung höchst unsicher.  
In vielen Arbeiten wird dem Auftreten kognitiver Aktivitäten eine jeweilig me-
takognitive Aktivität zugrunde gelegt (Meijer et al., 2006; Schellings, Van Hout-
Wolters, Veenman, 2012), welche durch die metakognitive Aktivität gesteuert wird. Das 
Auftreten der kognitiven Aktivität wird dann als Nachweis der zugrundeliegenden me-
takognitiven Aktivität gesehen. 
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1.4 Metakognition in Gruppen 
Metakognition wird als individueller Prozess beschrieben (Boekarts & Corno, 2005). 
Viele real-live-Lernsituationen sind jedoch von kollaborativen Lernformen geprägt. 
Gerade beim Bearbeiten komplexer Lernaufgaben in universitären Lehr- und Lernset-
tings kommen heute mehr und mehr projektbasierte Kleingruppenarbeiten zum Einsatz. 
Auch in Unternehmen und Organisationen spielen kollaborative Lernformen eine immer 
größere Rolle (Ellis et al., 2003). Diesem Trend werden auch aktuelle, konstruktivis-
tisch geprägte Instruktionsansätze, wie Modelle problembasierten Lernens (Barrows, 
1996; Zumbach, 2006) gerecht. Sie schreiben den sozialen und kulturellen Kontexten 
des Lernenden eine herausragende Rolle zu (Borowski et al., 2000). Kollaborative Lern-
formen beschreiben Lernsituationen in denen Personen in Kleingruppen lernen bei de-
nen die Gruppenmitglieder ein geteiltes Ziel, wie das Lösen eines komplexen Problems, 
verfolgen (Roschelle & Teasley, 1995). In Metaanalysen hat sich diese Lernform als 
höchst effektiv erwiesen. Kulik und Kulik (1991, 1997) sowie Lou et al. (1996) konnten 
in zusammenfassenden Arbeiten zeigen, dass Lernende insgesamt von der Arbeit in 
Kleingruppen profitieren. Dies gilt besonders dann, wenn sie ein gemeinsames, geteiltes 
Ziel verfolgen (Johnson & Johnson, 1999). Leistungsschwache Lernende profitieren 
von der Arbeit in heterogenen Kleingruppen dabei mehr als Lernende mittleren Leis-
tungsvermögens (Kulik & Kulik, 1991, 1997; Lou et al., 1996). Einige Faktoren können 
jedoch den möglichen Gewinn durch die Arbeit in Kleingruppen beeinflussen. So er-
wiesen sich kollaborative Lernformen als besonders effektiv für schlecht strukturierte 
Domänen (Cohen, 1994), wenn die beteiligten Personen eng miteinander zusammenar-
beiten (Webb, 2001), die Ideen mit der Gruppe geteilt und die Ressourcen als Gemein-
schaftsressourcen wahrgenommen werden (Barron, 2000), die Gruppenmitglieder einen 
gemeinsamen Problemraum teilen (Roschelle & Teasley, 1995), der Problemlöseprozess 
über gemeinsame Kommunikation gesteuert wird (Chang & Wells, 1987) und die Grup-
penmitglieder gemeinsam die Herangehensweise an die Aufgabe aller regulieren (Ved-
der, 1985). Besonders letztere Voraussetzung bedarf der kontinuierlichen Überwachung 
der Gruppenmitglieder auf dessen Grundlage Verhalten gesteuert werden kann. Diese 
überwachenden und regulierenden Handlungen sind Teil der meisten hier bereits be-
schriebenen Metakognitionsansätze, die sich jedoch auf gänzlich individuelle Verhal-
tensweisen beziehen. Es existieren bis dato nur wenige Forschungsarbeiten zu Me-
takognition in Gruppen (Chalmers, 2009; Goos, Galbraith & Renshaw, 2002; Hinsz, 
2004; Siegel, 2011). Ein großer Teil dieser Arbeiten wurde im Kontext von computer-
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gestütztem kollaborativem Lernen (CSCL) durchgeführt. Computergestützte For-
schungsumgebungen besitzen den Vorteil, dass die Kommunikation mit einfachen Mit-
teln aufgezeichnet werden kann. Ergebnisse dieser Studien zeigen, dass sozial geteilte 
Metakognitionen signifikante Effekte auf die Lernleistung haben können und diese me-
takognitiven Lernprozesse durch ein darauf abgestimmtes Instruktionsdesign entspre-
chender Computerlernumgebungen unterstützt werden können (Manlove, Lazonder & 
De Jong, 2006; Pifarré & Cobos 2010). Dies ist auch dann der Fall, wenn lediglich ein 
Gruppenmitglied die Rolle der Überwachung und Steuerung metakognitiver Aktivitäten 
der Gruppe übernimmt oder diese spontan kommuniziert. Kollaborative Gruppen in 
CSCL-Umgebungen teilen nicht nur ihre Ideen mit anderen Gruppenmitgliedern, sie 
überwachen auch aktiv die verbalisierten kognitiven Aktivitäten der anderen Gruppen-
mitglieder, um darauf, im Sinne eines besseren Gruppenergebnisses, zu reagieren und 
diese zu regulieren. Diese sozial geteilte Regulation (socially shared regulation of lear-
ning, SSRL) ist ein Teil von Metakognition und bezieht sich auf Gruppen, die ihre Akti-
vitäten kollektiv regulieren und bei denen entsprechende Regulationsentscheidungen 
gemeinsam getroffen werden. Sie grenzt sich damit von Gruppen ab, bei denen eine 
unbalancierte Entscheidung über den Einsatz von metakognitiven Aktivitäten getroffen 
wird (einer entscheidet für alle, co-regulation). Sozial geteilte Regulation hat einen posi-
tiven Einfluss auf Lernleistung und Lernergebnis (Janssen et al., 2012; Järvelä & Had-
win, 2013) und entsteht durch ein komplexes Zusammenspiel zwischen der individuel-
len Regulation der Gruppenmitglieder sowie regulativen Aktivitäten gruppenfremder 
Personen (bspw. Tutor). Produkt ist eine geteilte Gruppenmetakognition. Diese wiede-
rum beinhaltet alle Elemente individueller Metakognition (Hadwin, Järvela & Miller, 
2011). Folgt man taskspezifischen Ansätzen, treten dann, abhängig von den Anforde-
rungen des Lernprozesses, verschiedene metakognitive Aktivitäten in den Vordergrund. 
Zu Beginn des Lernprozesses könnten beispielsweise eher Planungsaktivitäten eine Rol-
le spielen, da in dieser Phase möglicherweise das Suchen und Wählen einer generellen 
Herangehensweise an die Lernaufgabe im Vordergrund steht. Während der aktiven 
Lern- oder Problemlösephase könnten eher Überwachungsaktivitäten in den Vorder-
grund rücken und am Ende der Lerneinheit eher Aktivitäten, die sich mit der Evaluation 
des Lernprozesses auseinandersetzen (Winne & Hadwin, 1998). 
Welchen Einfluss die geteilten gruppenspezifischen Metakognitionskomponenten auf 
die individuelle Wahrnehmung der metakognitiven Aktivitäten der Gruppe haben ist 
jedoch bis dato nicht geklärt. Auch ob diese geteilte Metakognition in kollaborativen 
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Gruppen, deren Kommunikationsprozesse nicht computervermittelt stattfinden, also in 
klassischen Lehr-Lernsettings, zu beobachten ist, wurde bis heute nicht untersucht. 
Zwar existieren Studien zu gruppenspezifischer Metakognition, diese fokussieren je-
doch andere Aspekte von Metakognition, z.B. die Unterstützung metakognitiven Ver-
haltens auf Gruppen- und individueller Ebene durch das gezielte Auslösen metakogniti-
ver Aktivitäten mit Hilfe von Prompts (Schoenfeld, 1992). 
1.5 Lernleistung und Förderung von metakognitiven Aktivitäten 
Personen, die ihre eigenen kognitiven Fähigkeiten adäquat abschätzen können, 
die Lernsituation entsprechend ihren Anforderungen bewerten, die Effektivität und Effi-
zienz für eine Auswahl an potenziell einsetzbaren Lernstrategien einschätzen und die 
entsprechend erfolgversprechendste anwenden können, sowie ihre Lernhandlung über-
wachen und in kritischen Situationen steuern können, lernen besser als Personen, die 
diese Fähigkeiten nicht besitzen. Diese Annahme ist höchst plausibel. Dennoch ist die 
Bestätigung dieser Annahmen mit vielen heterogenen Befunden verbunden. Dies ist 
zum einen der engen Verzahnung mit anderen, die Lernleistung beeinflussenden Kon-
zepten, wie Motivation oder Intelligenz geschuldet. Zum anderen spielt auch die Hete-
rogenität der Qualität der eingesetzten Messinstrumente eine entscheidende Rolle. 
Schneider (1985) konnte unter Berücksichtigung von Variablen, wie Anstrengungsbe-
reitschaft und Trainingsstudien im Rahmen einer Metaanalyse einen moderaten, signifi-
kanten Zusammenhang zwischen metakognitivem Wissen und Lernleistung nachweisen. 
Auch zwischen Metagedächtnis und Gedächtnisleistung konnte im Rahmen einer Me-
taanalyse (Schneider & Pressley, 1997) eine mittlere signifikante Korrelation berichtet 
werden. In der bereits erwähnten Metaanalyse von Wang et al. (1990) konnten Me-
takognitionsitems mehr Lernleistungsvarianz aufklären als kognitive- und motivational-
affektive Lernermerkmale. Auch liegen Studien vor, die Prozesskomponenten von Me-
takognition eine deutlich höhere Lernleistungsaufklärung konstatieren als dies statische 
Wissenskomponenten vermögen (Baker & Brown, 1984; Drewniak, 1992; Veenman & 
Elshout, 1999). 
Entsprechend beliebt sind auch Maßnahmen zur Förderung metakognitiver Ak-
tivitäten (Askell-Williams, Lawson & Skrzypiec, 2012; De Backer, Van Keer & Valcke, 
2012; McMahon & Oliver, 2003). Aussagen über den Effekt von Fördermaßnahmen 
von entsprechenden Trainings lassen sich jedoch nur ableiten, wenn die Ausprägungen 
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von abhängigen und unabhängigen Variablen eindeutig bestimmbar sind. Dazu müssen 
metakognitive Aktivitäten der experimentellen Forschung zugänglich und Veränderun-
gen in dieser Variable messbar gemacht werden. 
 
1.6 Messung von metakognitiven Aktivitäten 
Zur Messung von Metakognition steht eine Vielzahl an Verfahren zur Verfü-
gung. Dies ist zum einen der vielen Forschungsperspektiven geschuldet, aus denen Me-
takognition Beachtung geschenkt wird, zum anderen konnte sich bis dato auch für ver-
gleichbare Anwendungsgebiete kein Standardverfahren etablieren. Grundsätzlich lassen 
sich die unterschiedlichen Erfassungsverfahren nach dem zu erfassenden Teilbereich 
von Metakognition unterscheiden. Zur Erfassung metakognitiven Wissens, welches über 
verschiedene Lernsituationen hinweg dem Lernenden bereit steht, kommen in der Regel 
Interviews oder Selbstberichtsfragebögen zum Einsatz. Zur Erfassung der Prozesskom-
ponente von Metakognition stehen hingegen eine Vielzahl gänzlich unterschiedlicher 
Verfahren zur Verfügung.  
Besonders das prozessnahe Auftreten metakognitiver Aktivitäten stellt die For-
schung vor eine große Aufgabe. Zur optimalen Erforschung von Metakognition müssen 
in Laboren Situationen geschaffen werden, die Metakognitionen hervorrufen und die es 
erlauben, diese adäquat zu erfassen. Personen zeigen metakognitive Aktivitäten vor al-
lem in real-life-Situationen, wie alltäglichen Lern- oder Problemlöseaufgaben. Für eine 
adäquate Erfassung sollten diese im Labor geschaffenen Situationen lebensnahen Situa-
tionen demnach möglichst nahe kommen (Perfect & Schwartz, 2004). Metakognitive 
Aktivitäten treten vermehrt auf, wenn Personen mittelschwere Aufgaben präsentiert 
werden, die lösbare Schwierigkeiten implizieren. Probanden sollten also mit ihren aktu-
ellen kognitiven Strategien an Grenzen stoßen (Winter, 1992). Personen müssen die 
persönlichen Grenzen ihrer kognitiven Leistungsfähigkeit dann entsprechend reflektie-
ren und zum Lösen der Lernaufgabe ihre Strategien entsprechend anpassen. Betrachtung 
findet Metakognition folglich besonders in Situationen, die komplexe kognitive Anfor-
derungen, stellen wie Textleseverhalten (Garner, 1988; Leopold, 2009; Meijer et al., 
2006; Pressley & Afflerbach, 1995; Winter, 1992,) oder im Rahmen von Problemlö-
seprozessen (Meijer et al., 2006; Pressley & Afflerbach, 1995; Schoenfeld, 1987). An-
forderungen dieser Art finden sich in vielen lebensnahen Situationen und sind im Labor 
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relativ einfach modellierbar. Mit der Messung der auftretenden metakognitiven Aktivi-
täten gehen jedoch einige Probleme einher. 
Die Erfassung metakognitiven Wissens ist ebenfalls mit einer Reihe von Ein-
schränkungen verbunden. Die vielfältigen zur Verfügung stehenden Interviewverfahren 
(Alexander, Fabricius, Fleming, Zwahr & Brown, 2001; Fritz, Howie, & Kleitman, 
2010; Kreutzer, Leonard & Flavell, 1975; Luwel, Torbeyns, & Verschaffel, 2003; Zim-
mermann & Martinez-Pons, 1990) beziehen sich beispielsweise jeweils auf ganz spezi-
fische Anwendungsbereiche und sind inhaltlich damit nicht vergleichbar. Außerdem ist 
das erfasste metakognitive Wissen nicht zwangsläufig mit dem Wissen, welches in rea-
len Lernsituationen tatsächlich zum Einsatz kommt, identisch (Brown, 1987). Personen 
kennen möglicherweise viele Strategien, nutzen jedoch nur wenige oder die Nutzung 
der Strategien erfolgt nicht den Anforderungen der Lernsituation gerecht. Diese Ein-
schränkungen gelten gleichsam auch für die Erfassung mittels Fragebögen. Deshalb 
erfassen die Mehrzahl der zur Verfügung stehenden Inventare, neben der reinen Kennt-
nis von Lernstrategien, auch deren Nutzungshäufigkeiten. Diese Selbstauskunftsfrage-
bögen stellen die weitverbreitetste Methode der Erfassung metakognitiven Wissen dar 
(Dinsmore, Alexander & Loughlin, 2008; Winne & Perry, 2000). Zu den prominentes-
ten Verfahren im englischsprachigen Bereich gehören das auf dem theoretischen Ansatz 
von Brown (1978, 1987) basierende MAI - Metacognitive Awareness Inventory (Schraw 
& Dennison, 1994), dessen Pendant für Kinder und Jugendliche das Junior Metacogni-
tive Awareness Inventory (Sperling, Howard, Miller & Murphy, 2002), das für Textle-
seaufgaben spezifische MARSI - Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inven-
tory, Version 1.0 (Mokhtari & Reichard, 2002), der ebenfalls textlesespezifische, aller-
dings für Kinder entwickelte Metacomprehension Strategy Index (Schmitt, 1990), das 
Learning and Study Strategies Inventory (Weinstein, 1987) oder der Index of Reading 
Awareness (Jacobs & Paris, 1987). Bei einer ganzen Reihe von Fragebögen stellt Me-
takognition lediglich einen Teil der mit dem Fragebogen erfassten Konstrukte dar (z.B. 
MSLQ – Motivated Strategies for Learning Questionaire, Pintrich, Smith, Garcia & 
McKeachie, 1991). Die überwiegende Zahl an Fragebögen liegt ausschließlich in engli-
scher Sprache vor. Im deutschen Sprachraum findet das LIST –Inventar zur Erfassung 
von Lernstrategien im Studium (Wild, Schiefele, & Winteler, 1992) weit verbreiteten 
Einsatz. Dieses Inventar besteht aus 11 Skalen, die neben anderen auch eine Skala zur 
Messung von Metakognition enthält. Diese Skala erfasst drei Teilaspekte von Metakog-
nition: Planung, Überwachung und Steuerung, die laut Wild und Schiefele (1994) der 
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Selbststeuerung aktueller Lernprozesse dienen. Der Fragebogen orientiert sich an der 
Klassifikation von Lernstrategien, die auch dem in englischer Sprache vorliegenden 
MSLQ – Motivated Strategies for Learning Questionaire (Pintrich et al., 1991) zugrun-
de liegt und erfasst, wie sein englisches Pendant wie oft die angegebenen Strategien im 
Lernalltag zum Einsatz kommen. Weiterhin verbreitet sind das KSI - Kieler Lernstrate-
gien Inventar (Baumert, Heyn & Köller, 1992) sowie der Fragebogen „Wie lernst du?“ 
(Lompscher, 1996). Beide wurden spezifisch für Schüler entwickelt. Den Verfahren ist 
jedoch gemein, dass nicht klar ist, ob die mit ihnen berichteten Nutzungshäufigkeiten 
tatsächlich deren realem Einsatz in Lernsituationen entsprechen. Dagegen spricht, dass 
die Fragebogendaten keinen oder lediglich vernachlässigbare Zusammenhänge mit der 
Lernleistung sowie vergleichbaren Fragebögen aufweisen (Baumert & Köller, 1996; 
Cromley & Azevedo, 2006; Sperling, Howard, Miller & Murphy, 2002; Veenman, 
2005). In Verfahren, in denen eine Reihe an Strategien zur Auswahl gestellt wird und 
angegeben werden soll, welche der Strategien bekannt und eingesetzt werden, ist zum 
einen ein Wiedererkennen nötig, zum anderen muss der Befragte über unterschiedliche 
Lernsituationen in unterschiedlichen Lerndomänen hinweg abschätzen, welche Strategie 
wie oft angewendet wird. Dies kann insgesamt als eine zu hohe kognitive Anforderung 
angesehen werden. Vor allem, weil die Erinnerungen an die spezifischen Lernsituatio-
nen potenziell durch die mit dem Langzeitgedächtnis verbundenen Interferenz- und 
Vergessensprozesse verzerrt sind (Richardson, 2004; Schellings et al., 2012). Außerdem 
lässt die reine Quantität der Messung keine Aussagen über die Qualität des Lernstrate-
gieeinsatzes sowie der Angemessenheit der Auswahl der Lernstrategie zu. Metakogniti-
on zeichnet sich nicht durch die Quantität der verfügbaren Strategien aus, es impliziert 
vielmehr das Erkennen, welche Lernstrategie in der aktuellen Lernsituation effektives 
Lernen verspricht (Wirth & Leutner, 2008). Deshalb setzt man in der Lehr-
Lernforschung zunehmend auf die Beschreibung konkreter Lernscenarios, zu denen eine 
Reihe von Lernstrategien angeboten wird, deren Effektivität für die jeweils angebotene 
Lernsituation bewertet werden soll. Beispiele dafür sind der metakognitive Wissenstest 
(Artelt, Beinicke, Schlagmüller & Schneider, 2009), der auch in der PISA-­‐Studie An-
wendung findet sowie der Würzburger Lernstrategie Test – WLST (Schlagmüller & 
Schneider, 2007). Auch Schmitt (1990) misst den Einsatz metakognitiver Strategien, 
indem er Kindern Textlesescenarios und Lesestrategien präsentiert und dabei erfragt, 
welche Strategie sie in dem vorgegebenen Fall einsetzen würden. Insgesamt bleiben die 
Zusammenhänge zwischen Lernleistung und metakognitivem Wissen dennoch gering 
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bis moderat (Baumert & Köller, 1996; Cromley & Azevedo, 2006; Neuenhaus, Artelt, 
Lingel & Schneider, 2011; Sperling et al., 2002; Veenman, 2005). Zudem korrelieren 
Fragebogendaten nicht bedeutsam mit dem tatsächlichen Strategieeinsatz (Veenman, 
2005) und klären weniger als 3% Varianz der Lernerfolgsmaße auf (Bannert, 2007). 
Auch automatisierte Prozesse, die aktuellen Bewusstseinsprozessen verborgen bleiben 
(Reder & Schunn, 1996), können mit Fragebögen nicht erhoben werden. Die Einschrän-
kungen für Fragebögen gelten auch bei deren retrospektiven Einsatz, auch wenn diese 
dabei prozessnah eingesetzt werden und an eine spezifische, zuvor ausgeführte Lern-
aufgabe geknüpft sind (Samuelstuten & Bråten, 2007). Auch in diesem Fall sind lang-
zeitgedächtnistypische Effekte auf die Erinnerungsleistung zu erwarten (Baddeley, 
2003; Schellings et al., 2012). Gleiches gilt für Videokonfrontationsmethoden oder ret-
rospektive eingesetzte Interviews, auch wenn mit ihnen mitunter Abruf-cues vermittelt 
werden (Bannert, 2007; Ericsson & Simon, 1993; Veenman, 2005). Deshalb bestehen 
begründete Zweifel an der Validität der Erfassung metakognitiver Aktivitäten mittels 
Fragebögen (Bannert, 2007; Lompscher, 1996; Prins, 2002; Veenman, 2005). Prozess-
nahe Erfassungen metakognitiver Aktivitäten gewinnen deshalb zunehmend an Popula-
rität. Dabei erfassen entsprechende Instrumente nicht mehr die reine metakognitive 
Wissenskomponente, sondern vielmehr die Prozesskomponente von Metakognition. Die 
Erfassung erfolgt dabei online, direkt während des Auftretens der metakognitiven Akti-
vitäten im Lernprozess. Veenman (2005) und Veenman et al. (2006) klassifizieren des-
halb die Erfassungsmethoden nach ihrem Einsatzzeitpunkt in Online- und Offline-
Messungen (siehe Tabelle 1).  
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Tabelle 1: Erfassungsmethoden von Metakognition (in Anlehnung an Veenman, 2005; 
Bannert, 2007) 
 Zeitpunkt der Erhebung 
 Offline 
prospektiv 
Online Offline 
retrospektiv 
Selbstein-
schätzung 
-­‐ Interview 
-­‐ Fragebogen 
-­‐ Prospektive Urteile 
über die Lernleis-
tung 
-­‐ Lerntagebücher 
-­‐ Urteile über die Lernleis-
tung (concurrent judg-
ments) 
-­‐ Lerntagebücher 
-­‐ Interview 
-­‐ Fragebogen 
-­‐ Retrospektive Ur-
teile über die Lern-
leistung 
-­‐ Lerntagebücher 
Beobach-
tung 
 -­‐ Laut-Denken (think aloud) 
-­‐ Laut-Lehren (teach aloud) 
-­‐ Logfile-recording 
-­‐ Blickbewegungsmessung 
-­‐ Beobachtung 
-­‐ Lehrerurteile 
-­‐ Verhaltensspurentechniken 
-­‐ traced silent reading 
-­‐ self-paced moving window-
Methode 
-­‐ grafische Methoden 
-­‐ Video-
konfrontation 
 
Online-Methoden haben im Gegensatz zu Offline-Methoden den Vorteil, dass 
sie vermögen, das Auftreten von Lernstrategien und deren Bewertung, im Hinblick auf 
die Angemessenheit deren Einsatzes, direkt in der konkreten Lernsituation zu erfassen. 
Auch hier liegt, wie bei den Offline-Methoden, zu denen die bereits beschriebenen Me-
thoden Fragebogen- und Interviewtechnik gezählt werden, eine ganze Reihe von Erfas-
sungsinstrumenten vor. Einsatz findet neben der Teach-aloud-Methode (Garner & Ale-
xander, 1989), Verhaltensspurentechniken (Hadwin, Nesbit, Jamieson-Noel, Code & 
Winne, 2007) zu denen auch Logfile-recordings (Veenman, Wilhelm & Beishuizen, 
2004) gezählt werden können, Blickbewegungsmessungen (Kinnunen & Vauras, 1995), 
Beobachtungen (Veenman & Spaans, 2005), Lehrerurteilen (Saraḉ & Karakelle, 2012) 
und anderen lernsituationsspezifischen Erfassungsinstrumenten (Just, Carpenter & 
Wooley, 1982; Kinnunen, Vauras & Kajamies, 2009;  Kinnunen, Vauras & Niemi, 
1998) vor allem die Laut-Denken-Methode (Afflerbach, 2000; Meijer et al., 2006; 
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Schellings et al., 2012). Auch die Erfassung der Kalibrierung der Lernleistungserwar-
tung, die sich aus der in der Lernsituation prospektiv eingeschätzten Lernleistung und 
der tatsächliche gezeigten Lernleistung errechnen lässt, kann als Online-Maß der me-
takognitiven Überwachungsleistung angesehen werden (Schraw, 2009). Auch wenn die 
Kalibrierung als Fähigkeitsmaß angesehen wird, zeigen berichtete Korrelationen zwi-
schen prä- und postdiktiven Leistungsurteilen und metakognitivem Wissen, dass die 
beiden Konzepte in Zusammenhang stehen (Neuenhaus, 2011). Lernende die in Tests 
die vorgeben metakognitives Wissen zu erfassen besser abschneiden, zeigen demzufol-
ge auch bessere metakognitive Überwachungsleistungen in Form einer besseren Kalib-
rierung ihrer Leistungsurteile. Urteile über die Lernleistung können dabei, je nach Er-
fassungszeitpunkt, sowohl als Online- als auch als Offline-Maß zum Einsatz kommen. 
Die Erfassung mittels Logfile-recordings findet vor allem in computerbasierten Unter-
suchungen, wie beim Lernen mit Hypertexten Einsatz. Hier lassen sich Verweildauer 
und Nutzungsreihenfolge von angebotenen Inhalten mit dieser Technik sehr gut erfassen 
(Bannert, 2007). Die Auswertung dieser Daten lässt allerdings wenig Aussagen über 
metakognitive Aktivitäten bzw. den aktuellen Lernstrategieeinsatz zu (Bannert, 2007; 
Prins, 2002; Veenman, 2005), da die reine Verweildauer keine Einsichten in dahinter-
liegende kognitive Vorgänge bietet. Auch die Blickbewegungsmessung hat damit zu 
kämpfen, dass mit Hilfe der durch sie entstandenen Daten keine konkreten Rückschlüs-
se auf metakognitive Verhaltensweisen gezogen werden können. Die Annahme, dass die 
Verweildauer der Augen auf einen konkreten Bildschirminhalt oder einen offline-
Fixpunkt zwingend mit strategiebezogener Verarbeitung zusammenhängen konnten sich 
nicht bestätigen (Radach, 1996). Deshalb wird empfohlen Logfile-recordings, Blickbe-
wegungsmessungen sowie Verhaltensspuren lediglich in Kombination mit anderen Ver-
fahren zu Erfassung metakognitiver Aktivitäten einzusetzen (Bannert, 2007; Prins, 
2002; Veenman, 2005). Ansätze zu lautem Lehren (teach aloud), bei denen Personen 
aufgefordert werden ihren Lernansatz anderen Lernenden zu lehren oder ihre Gedanken 
beim Lernen einem Lernpartner laut zu erklären, kommen relativ selten zum Einsatz 
(Garner & Alexander, 1989). Nach diesem Ansatz enthalten die Ausführungen während 
des Lehrens Informationen über die Herangehensweise bei der Lern- oder Problemlöse-
aufgabe. Diese sind allerdings überschattet vom Einfluss der sozialen Interaktion sowie 
von den durch die Erklärung hervorgerufenen Reflexionsprozessen. Sie werden deshalb 
als in höchstem Maße reaktiv angesehen (Bannert, 2007; Garner & Alexander, 1989). In 
spezifischen Lernszenarios kommen gelegentlich exotische aber innovative Erfas-
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sungsmethoden zum Einsatz. Speziell bei der Erforschung von Textverständnis und 
Verständnisschwierigkeiten kommen, oft mit Eyetracking-Methoden verknüpfte,  soge-
nannte traced silent reading (Kinnunen, et al., 1998, 2009) oder self-paced moving 
window-Methoden (Just, Carpenter & Wooley, 1982) zum Einsatz. In diesen Studien 
werden Probanden Texte präsentiert, wobei immer nur ein Wort des Textes zu sehen ist. 
Die Probanden entscheiden dabei selbst, wann das nächste Wort des Satzes gezeigt 
werden soll. Auf diese Weise ist es möglich die Zeit, die eine Person benötigt, um den 
Inhalte des Wortes zu erfassen, aufzuzeichnen und so Verständnisschwierigkeiten zu 
identifizieren. Ähnlich, wie bei Blickbewegungsmessungen, sind die Interpretationen 
der Verweildauer sehr ungenau. Im Rahmen einer Studie in der mathematischen Prob-
lemlöseaufgaben gelöst werden sollten, erfassen Jacobse und Harskamp (2012) me-
takognitive Aktivitäten mit Hilfe der Aufforderung eine Skizze zu zeichnen, die zur 
aktuellen Problemlösung beitragen kann („draw a scetch you can use to solve the prob-
lem“). Anhand der Skizze kann dann auf die angewandte Problemlösestrategie ge-
schlossen werden. Auch mit dieser Erfassungsmethode kann ein hohes Risiko für ein 
hohes Maß an Reaktivität einhergehen, da der Proband seine Gedanken zuvor organisie-
ren muss, um ein entsprechendes kognitives Modell der Skizze zu schaffen. Auch aus 
Lerntagebüchern oder Lernportfolios lassen sich mitunter Rückschlüsse auf den Einsatz 
metakognitiver Aktivitäten während des Lernens ziehen (Klug et al., 2011). Ihr Einsatz 
lässt allerdings keine genauen Angaben über den genauen Zeitpunkt des Auftretens me-
takognitiver Aktivitäten zu, auch ob die Probanden die Angaben tatsächlich im Moment 
des Auftretens der Aktivitäten getätigt haben, ist im Nachhinein nicht mehr zweifelsfrei 
nachzuvollziehen. Auch die Erfassung mittels Lehrerurteilen ist durch das hohe Maß an 
Subjektivität der Urteile nicht als valide anzusehen, außerdem werden nur diejenigen 
Strategien sichtbar, die sich in beobachtbaren Handlungen widerspiegeln. Auf Basis der 
Einschränkungen in der Validität aller bisher berichteten Messinstrumente, hat sich vor 
allem im entwicklungspsychologischen Kontext und der Lehr-Lernforschung die Laut-
Denken-Methode als beliebte Methode etabliert, der das höchste Maß an Validität zuge-
sprochen wird (Bannert, 2007; Fox et al., 2011).  
1.6.1 Neue Ansätze der Messung metakognitiver Aktivitäten 
Vor allem aus ökonomischen Gründen, ist die Erfassung metakognitiver Aktivi-
täten mittels Fragebögen oder ähnlich objektiver, leicht auswertbarer und nicht zeitin-
tensiver Methoden ein erstrebenswertes Ziel. Ohne einen Zusammenhang zwischen Da-
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ten aus Online-Messungen ist jedoch nicht klar, was Fragebögen genau messen. Ziel ist 
es deshalb Fragebögen zu entwickeln, die mit Daten aus anderen Online Messungen 
einhergehen. Schellings et al. (2012) entwickelten deshalb einen Fragebogen dessen 
Items den Kategorien entsprechen, die auch bei Laut-Denken-Messungen für die Aus-
wertung der Daten genutzt werden. Meijer et al. (2006) entwickelten auf Basis einer 
erschöpfenden Liste von Aktivitäten, die im Rahmen einer großen Anzahl von Laut-
Denken-Messungen von Pressley und Afflerbach (1995) zusammengetragen wurden, 
eine entsprechende Taxonomie zur Auswertung von Laut-Denken-Protokollen im Kon-
text von Text und Problemlöseaufgaben. Schellings et al. (2012) konnte deutlich höhere 
Korrelationen (.63) zwischen dem so entwickelten Fragebogen und parallel durchge-
führten Laut-Denken- Messungen berichten, als es andere Fragebogeninventare vermö-
gen.  
1.6.2 Laut Denken 
Auf der Suche nach einem geeigneten Zugang zu individuellen metakognitiven 
Vorgängen sah man sich und sieht man sich noch heute einem entscheidenden Problem 
gegenübergestellt. Wissen und Steuerungsprozesse über Kognitionen sind auf individu-
eller Ebene schwer erfassbar. Sie sind mitunter der eigenen bewussten Wahrnehmung 
nicht unmittelbar zugänglich. Deutlich wird dies zum Beispiel bei Urteilen über die ei-
genen kognitiven Vorgänge. Lässt man beispielsweise Personen eine Liste von unbe-
kannten Wörtern lernen, mit der Bitte, diese so lange zu wiederholen bis sie sich sicher 
sind, sie in einem Test akkurat abrufen zu können, sind sie in der Regel nach dem akti-
ven Lernvorgang nicht mehr in der Lage dazu, zu berichten, wie oft sie genau die je-
weils zu lernenden Wörter wiederholt haben (Kroll & Kellicut, 1972). Urteile über die 
eigenen kognitiven Leistungen gelten als nicht besonders genau und fehleranfällig. 
Menschen können ihre eigenen kognitiven Prozesse nicht vollständig und fehlerfrei be-
obachten. Die Methode der Introspektion wird vor allem deshalb bis heute nicht als ver-
lässliche Datenquelle für kognitive Vorgänge betrachtet (Nisbett & Wilson, 1977). 
Dennoch können Verbaldaten kognitiver Vorgänge eine verlässliche Datenquelle dar-
stellen. Dies gilt vor allem dann, wenn die zu erfassende Information aufgezeichnet 
wird, während sie sich im Kurzzeitgedächtnis befindet, folglich direkt während der Be-
arbeitung der Aufgabe (Ericsson & Simon, 1980). Im obigen Beispiel, der zu lernenden 
Wörter, sind Personen dann in der Lage exakt wiederzugeben, wie oft sie jedes Wort 
wiederholt haben, wenn man sie bittet direkt während der Wiederholung bei jeder Wie-
1 Metakognition 33 
derholung einen Knopf zu drücken. Die aufgezeichnete Anzahl der mittels Knopfdruck 
angezeigten Wiederholungen, entspricht ziemlich genau den durch Fremdbeobachtung 
erfassten Wiederholungen beim Lernen der Wörter (Kroll & Kellicut, 1972). Entspre-
chend werden Messmethoden, die kognitive Vorgänge direkt in der Situation des Auf-
tretens erfassen, als besonders valide für die Erfassung prozessnaher metakognitiver 
Aktivitäten angesehen. 
Die Methode des Laut-Denkens hat eine lange Tradition in der Psychologie (für 
ausführliche geschichtliche Entwicklung siehe Fox et al., 2011) und von wird einigen 
Forschern als eine der wenigen Erfassungsmethoden angesehen, die es vermag, aktuell 
ablaufende kognitive Prozesse valide zu erfassen (Ericsson, 2003; Ericsson & Simon, 
1993; Fox et al., 2011; Van Someren, Barnard & Sandberg, 1994). Bei ihrer Anwen-
dung werden Probanden dazu aufgefordert, all ihre Gedanken, die sie während der Aus-
führung einer kognitiven Primäraufgabe haben, laut auszusprechen. Die so gewonnenen 
Verbaldaten dienen dann als Abbild der kognitiven Aktivitäten des Probanden, können 
entsprechend aufgezeichnet werden und stehen so für weitere Auswertungsschritte zur 
Verfügung. Diese Methode kann grundsätzlich als On- sowie Offlineerhebungsinstru-
ment genutzt werden, da Probanden auch nach Beendigung einer Primäraufgabe ihre 
Gedanken über die Herangehensweise schildern können. Allerdings unterscheiden sich 
die Verbalisierungen in ihrem Grad der Beeinflussbarkeit durch die Instruktionen des 
Versuchsleiters. Entsprechend unterscheiden Ericsson und Simon (1999) und Ericsson 
(2003) die Verbalisierungen grundsätzlich nach Erhebungszeit und nach Art der Verba-
lisationsebene. Während bei Studien, die das Auftreten von metakognitiven Aktivitäten 
Online, also direkt während des Ausführens von kognitiven Operationen erfassen sollen, 
der zeitliche Aspekt klar bestimmt ist, ist die Verbalisationsebene vor der Erfassung 
festzulegen. Ericsson und Simon (1993) merken an, dass für die Auswertung verbali-
sierter kognitiver Aktivitäten nur bestimmte Daten in Frage kommen. Sie unterscheiden 
grundsätzlich drei Formen von verbalisierten Daten. Daten, die bereits im Kurzzeitge-
dächtnis verbal kodiert vorliegen und lediglich ausgesprochen werden (Level 1), Daten, 
die noch nicht verbal kodiert vorliegen und vor dem Verbalisieren entsprechend enco-
diert werden müssen (Level 2) und Daten, die mit Hilfe von Aufforderungen des Ver-
suchsleiters ausgelöst bzw. vom Langzeitgedächtnis ins Kurzzeitgedächtnis transferiert 
werden müssen. Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn der Versuchsleiter darum 
bittet, die Entscheidung für einen Lösungsweg zu erklären (Level 3). Für die Untersu-
chung spontan eingesetzter metakognitiver Aktivitäten eignen sich nach Ericsson und 
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Simon (1993) lediglich Daten, die mit Hilfe von Verbalisierungen von Level 1 und 2 
Erhebungen produziert wurden. Diese beiden Formen der Verbalisierung beeinflussen 
laut Ericsson und Simon (1993) die grundsätzlichen kognitiven Operationen nicht, le-
diglich die Bearbeitungszeit verlängert sich durch den zusätzlichen Verbalisierungsauf-
wand (Ericsson & Simon, 1993). Diese Annahmen bestätigend, konnten in Metaanaly-
sen keine, von der Methode des Laut-Denkens ausgehenden, reaktiven Effekte bei den 
von Ericsson und Simon (1993) empfohlenen Level 1 und Level 2 Verbalisierungen 
nachgewiesen werden (Fox, Ericsson & Best, 2011; Rhenius & Deffner, 1990). Unter-
sucht wurde der Effekt der Laut-Denken Methode auf die Lernleistung und die Lernzeit. 
Währendem für Level 1 und Level 2 Verbalisierungen keine Effekte auf die Lernleis-
tung, wohl aber auf die Lernzeit zu beobachten war, hatten Level 3 Verbalisierungen 
sowohl Einfluss auf die Lernleistung als auch auf die Lernzeit. Dies entspricht der 
Prognose von Ericsson und Simon (1993), da für die Codierung der Kognitionen in 
Sprache Zeit, aber keine weiteren kognitiven Ressourcen benötigt werden. Auch eine 
quasiexperimentelle Studie von Bannert und Mengelkamp (2008) bestätigt, dass im 
Rahmen von online präsentierten Textaufgaben von keinem Effekt auf die Leistung 
durch die Methode des Laut-Denkens auszugehen ist. Um reaktive Effekte zu vermei-
den, ist demnach bei der Anwendung der Methode zu beachten, dass Lernende, über die 
Aufforderung und ggf. Erinnerung laut zu denken hinaus, keine zusätzlichen oder ein-
schränkenden Anweisungen erhalten, welche die kognitiven Prozesse beeinflussen 
könnten. Anweisungen, die zu einer Veränderung der kognitiven Prozesse der Proban-
den führen, sind vor allem Aufforderungen die mit der Begründung von kognitiven Ent-
scheidungen einhergehen (Fox et al., 2011). Grund für diese Unterschiede zwischen 
Level 1-2 und Level 3 Verbalisierungen ist laut Ericsson und Simon (1993), dass die 
Kognitionen bei Level 1 und Level 2 Verbalisierungen direkt aus dem Kurzzeitgedächt-
nis in Sprache codiert werden (Level 2) oder bereits in verbaler Form vorliegen (Level 
1) und sie somit von den Einflüssen, die mit der Verarbeitung von Informationen im 
Langzeitgedächtnis einhergehen, bewahrt werden. Das Codieren von im Kurzzeitge-
dächtnis vorhandenen Informationen in Sprache ist dabei ein komplexer aber in höchs-
tem Maße automatisierter Vorgang, der entsprechend Zeit, aber keine oder sehr wenige 
Ressourcen bindet. 
Die zielorientierte Anwendung der Messmethode setzt eine kurze Übungsphase 
für die Probanden voraus, in denen Aufgaben, die den Lerninhalten der Lernsituation 
mit denen die Probanden im Rahmen der Messung konfrontiert werden ähnlich sind, 
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präsentiert werden. Danach kann die Methode sowohl ereignisspezifisch oder kontinu-
ierlich parallel zur Lern- oder Problemlöseaufgabe angewandt werden (Ericsson & Si-
mon, 1983; Van Someren, 1994). Im Vorfeld sollten klare Fragestellungen erarbeitet 
und gut gewählte Aufgaben, die hoch spezifisch für das zu untersuchende Konstrukt 
sind, ausgewählt werden (Fox et al., 2011). Zur Auswertung sollten die aufgezeichneten 
Verbalisierungen transkribiert und wenn möglich segmentiert werden (Chi, 1997; Crut-
cher, 1994). Im Rahmen von Problemlöseaufgaben können die Segmente dann von den 
Forschern formalisiert werden und die Lösungsschritte auf ihre Effektivität überprüft 
oder mit Hilfe eines zuvor gut definierten Kategoriensystems kategorisiert werden. Auf 
diese Weise sind beispielweise nicht nur Aussagen darüber, ob eine Problemlöseaufga-
be gelöst wurde, sondern auch weshalb eine Problemlöseaufgabe gelöst oder nicht ge-
löst wurde, möglich. Auch frequenzanalytische Messungen kognitiver oder metakogni-
tiver Aktivitäten lässt diese Methode zu. Schließlich können die gezählten Auftretens-
häufigkeiten in den verschiedenen Kategorien einer statistischen Auswertung zugeführt 
werden. Außerdem lässt sich durch die empfohlene Auswertung durch mehrere Urteiler 
sowohl im Rahmen der Segmentierung bzw. Erkennung der zu erforschenden Aktivitä-
ten als auch bei einer Kategorisierung der entdeckten Aktivitäten die Interrater-
Reliabilität als Maß der Messgenauigkeit bestimmen. 
Allerdings wird immer wieder betont, dass mit der Laut-Denken-Methode ledig-
lich jene kognitiven Prozesse erfassbar sind, die ins Bewusstsein des Lernenden rücken 
können. Unbewusst ablaufende Prozesse werden hingegen nicht verbalisiert und können 
so nicht aufgezeichnet werden. Rücken jedoch bewusste kognitive Prozesse in den Fo-
kus der Untersuchung, ist diese Einschränkung eher als Vorteil zu sehen (Bannert, 
2007). 
Für die Erfassung von spontan eingesetzten metakognitiven Aktivitäten gilt die 
Methode des Laut-Denkens demnach als Referenz oder Goldstandard für die Validität 
der Erfassung von metakognitiven Aktivitäten (Bannert, 2007; Meijer et al., 2006, 2012; 
Schellings et al., 2012; Veenman, 2005). Entsprechend werden Fragebögen zur Erfas-
sung von metakognitiven Aktivitäten häufig mit Hilfe von Laut-Denken-Messungen 
validiert (Meijer et al., 2006, 2012; Schellings et al., 2012; Veenman, 2005). Die berich-
teten Zusammenhänge dieser Art bestätigen die These, dass es nicht möglich ist, mittels 
Fragebögen valide prozessnahe Daten über den Einsatz metakognitiver Aktivitäten zu 
erfassen. Veenman berichtet in einem Überblicksartikel zu mehreren Studien über Zu-
sammenhänge von r = -.07 bis .31 (Veenman, 2005), Schellings et al. (2012) von r  = -
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.07 bis .42, wobei taskspezifische Fragebögen deutlich höherer Korrelationen mit Daten 
aus der Laut-Denken Methode aufweisen (bis r = .42). Diese zum Teil unbefriedigenden 
Zusammenhänge wurden sowohl in Studien, deren Datenerhebung im Kontext von 
Problemlöseaufgaben (r = .11 - .28; Veenman & Van Cleef, 2007), als auch im Kontext 
von Lernen mit Texten (r  = .31, Veenman et al., 2003) stattfand, berichtet. 
Die Validierung der Fragebogendaten anhand von Daten aus den Protokollen 
von Laut-Denken-Sitzungen erscheinen jedoch problematisch, da die Methode Laut-
Denken selbst, immer wieder heftig kritisiert wird (Bowles, 2010; Russo et al., 1989; 
Schooler, 2011).  
 
1.6.3 Kritik der Laut-Denken-Methode 
Die Nutzung der Laut-Denken Methode verspricht Daten über die kognitive 
Verarbeitung zu liefern, die sonst mit keiner anderen Methode erfassbar sind (Mitchum, 
2011). Mit dem Zugewinn der Erfassung sonst verborgen ablaufender kognitiver Pro-
zesse steigt jedoch auch die Gefahr, dass ein substanzieller Teil der Verbalisierungen 
nur deswegen verbalisiert wird, weil verbalisiert wird. Die Methode des Laut-Denkens 
wird deshalb von einigen Forschern abgelehnt, da sie reaktive Effekte vermuten (Russo 
et al., 1989; Schooler, 2011; Schooler, Ohlsson & Brooks, 1993). Ergebnisse einer Me-
taanalyse (Fox et al., 2011) sowie einer quasiexperimentellen Studie (Bannert & Men-
gelkamp, 2008) legen jedoch nahe, dass die Methode keinen Einfluss auf objektiv 
messbare Leistungsmaße hat. Allerdings lassen die Ergebnisse der Metaanalyse den 
Schluss zu, dass sich die Lernzeit durch die Verbalisierungen während der experimen-
tellen Phase verlängert (Fox et al., 2011). Dennoch lassen sich auch Studien finden, die 
gegen die Annahme, dass die Methode nicht reaktiv ist, sprechen. Die störenden Effekte 
der Verbalisierung sind allerdings nur in spezifischen Situationen beobachtbar. Dies 
sind vor allem Situationen in denen schwer beschreibbare Erlebensinhalte verbalisiert 
werden sollen (DeShon, Chan & Weissbein, 1995; Fallshore & Schooler, 1995; Fiore & 
Schooler, 2002; Gilhooly, Fioratou & Henretty, 2010; Schooler et al., 1993; Schooler & 
Engstler-Schooler, 1990) oder verbale Kognitionen eine untergeordnete Rolle spielen. 
Reaktive Effekte wurden im Rahmen dieser Studien sowohl für die gesprochene Verba-
lisierung, als auch in Versuchsbedingungen, in denen die Probanden aufgefordert wur-
den ihre verbalisierbaren Kognitionen zu notieren, nachgewiesen. Einen Hinweis auf 
Veränderungen des kognitiven Prozesses durch die Verbalisierung liefern Studien, de-
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ren Ergebnisse auf  Effekte der Verbalisierung auf die Leistung im Rahmen von Ent-
scheidungsfindung (Wilson & Schooler, 1991; Wilson et al., 1993), Problemlöseprozes-
sen (Ahlum-Heath & Di Vesta, 1986; Schooler et al., 1993), Analogiebildungsaufgaben 
(Lane & Schooler, 2004; Short et al., 1991), Konsens mit Expertenurteilen (Halberstadt 
& Green, 2008; Wilson & Schooler, 1991), sowie räumlichem Denken (Fiore & Schoo-
ler, 2002; Gilhooly et al., 2010) aufzeigen. Die Effekte im Rahmen dieser Studien wer-
den mit dem verbal overshadowing effect erklärt (Schooler, 2011). Dabei wird davon 
ausgegangen, dass durch die Verbalisierung von Gedanken, die schwer in Worte zu fas-
sen sind, Interferenzeffekte auftreten. Interferenzeffekte durch verbal overshadowing 
wurden sowohl in Versuchsbedingungen, in denen Probanden die Aufgabe bekamen 
ihre Gedanken zu verbalisieren, als auch in Bedingungen bei denen Personen die Auf-
gabe bekamen ihre Gedanken aufzuschreiben, in gleichem Maße nachgewiesen (Schoo-
ler, 2011). Um diese reaktiven Effekte der Messung genauer zu spezifizieren, empfiehlt 
Schooler (2011) für nachfolgende Studien deshalb gut spezifizierte Situationen zu 
schaffen, in denen nicht oder schwer verbalisierbare kognitive Prozesse im Mittelpunkt 
stehen.  
Auch in einer Textlesestudie, in der die Leistung nicht mit standardisierten Lese-
Verständnis-Tests erfasst wurde, sondern stattdessen im Rahmen einer Multiple-Choice 
Frage der Kerngedanke des Textes identifiziert werden sollte (Cordón & Day, 1996), 
konnten Effekte auf die Lernleistung nachgewiesen werden. Zudem zeigen Studien, 
dass sich Personen konsistent in der Quantität und Qualität der Verbalisation im Rah-
men von Laut-Denken Messungen unterscheiden (Gilhooly, 1987; Gilhooly & Gregory, 
1989). Im Falle eines sehr knappen Protokolls ist es nicht möglich abzuschätzen, ob die 
kognitiven Fähigkeiten des Probanden, reine linguistische Fähigkeiten oder Kombinati-
onen davon dazu geführt haben, dass nur wenige Aktivitäten berichtet wurden (Garner, 
1988). 
Ergebnisse von Studien zur Reaktivität der Laut-Denken Messungen sind folg-
lich nicht als konsistent zu betrachten. Als Erklärung für reaktive Effekte durch Laut-
Denken dient oft die Annahme, dass Laut-Denken eine Sekundäraufgabe darstellt. Die 
kognitiven Ressourcen müssen entsprechend geteilt werden (Jourdenais, 2011; Nisbett 
& Wilson, 1977; Payne, Braunstein & Carroll, 1978; Russo et al., 1989). 
Außerdem sollten idealerweise durch die Verbalisierungen im Rahmen der Laut-
Denken Methode alle aktuell ablaufenden kognitiven Vorgänge erfassbar sein. Abgese-
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hen davon, dass viele kognitive Aktivitäten dem aktuellen Bewusstsein nicht zugänglich 
sind (Wilson, 2002), ist der Kodierungsprozess in Worte selbst jedoch sehr fehleranfäl-
lig. Die Verbalisierungen müssen dadurch nicht den tatsächlichen Gedanken entspre-
chen (Schooler, 2011). In vielen Situationen können Personen ihre Gedanken nicht adä-
quat in Worte fassen (Schooler, Fiore & Brandimonte, 1997) oder sie glauben etwas zu 
wissen, obwohl sie die Inhalte nicht wiedergeben können (Brown & McNeill, 1966). 
Außerdem gibt es keine Garantie, dass die Verbalisierungen vollständig sind und denen, 
die unter stillen Bedingungen ablaufen entsprechen. 
Eine Hürde für die Vergleichbarkeit von Studien, die sich der Methode des Laut-
Denkens bedienen, stellt der zumeist sorglose Umgang mit der Dokumentation der An-
wendungsprozedur dar. Kaum eine Studie beschreibt konsequent den Prozess der Mes-
sung. Dazu gehören Informationen über die gewählte Lernaufgabe und ggf. die zugehö-
rige Leistungsmessung sowie auch detaillierte Informationen über die Auswertungs-
schritte. Die Art der Aufzeichnung des Verhaltens, ggf. der Transkription der aufge-
zeichneten Daten, die Segmentierung und Formalisierung von zu messenden Verhalten-
selementen und die Kategorisierung von entdeckten Verhaltensweisen werden kaum 
nachvollziehbar dargestellt oder mit eindeutigen statistischen Kennwerten beschrieben.  
Für diese Auswertung, der mit Hilfe des Laut-Denkens produzierten Verbalisie-
rungen, werden in der Literatur mitunter unterschiedliche Empfehlungen ausgesprochen 
(Bannert, 2007; Chi, 1997; Ericsson & Simon, 1993). Ericsson und Simon (1993) emp-
fiehlt die Aufnahme der Verbaldaten mit Hilfe eines entsprechenden Aufzeichnungsge-
rätes und eine anschließende Transkription dieser, um sie darauffolgend in einzelne in-
haltliche Fragmente zu segmentieren. Ähnlich argumentieren Chi (1997), wobei sich 
beide Autoren vornehmlich oder gar ausschließlich auf Problemlöseprozesse beziehen. 
Die Segmentierung in theoretisch hergeleitete Analyseeinheiten (Bannert, 2007) ist bei 
Problemlöseprozessen, etwa der Problemlöseaufgabe „Turm von Hanoi“, sehr plausibel. 
Einzelne Lösungsschritte können gut voneinander getrennt werden. Crutcher (1994) 
begründet diesen Schritt mit der Gewinnung einer Reihe von relativ unmissverständli-
chen Einheiten für eine eindeutige Messung. Bei Textleseaufgaben hingegen sind ein-
zelne metakognitive Aktivitäten schwerlich voneinander und vom Kontext der Aufgabe 
zu trennen. Rankin (1988) merkt an, dass die Verbalisierungen der Probanden möglichst 
exakt und nah am Kontext protokolliert werden sollten, da einige Äußerungen der Pro-
banden mehrere metakognitive Aktivitäten beinhalten und einige nur durch den Kontext 
erschließbar sind. Eine losgelöste Analyse einzelner Segmente, liefert nur eine verzerrte 
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Auswahl der tatsächlich aufgetretenen Aktivitäten. Bereits bei der Transkription können 
kontextspezifische Daten verloren gehen. Fontana und Frey (2000) empfehlen daher in 
die Transkription so viele Informationen wie möglich, auch non- und paraverbaler Art, 
in die Transkription mit aufzunehmen. Eine möglichst vollständige Transkription ist 
dann Grundlage für eine Segmentierung oder eine sofortige Kodierung in einzelne in 
der Studie fokussierte Analyseeinheiten. Für die Zuordnung, der entdeckten Aktivitäten 
in einzelne theoretisch begründete Einzelaktivitäten, werden dann Taxonomien oder 
Kodierungssysteme verwendet. Die Kodierung selbst sollte von unabhängigen Kodie-
rern geleistet werden, um in einem späteren Schritt die Interrater-Reliabilität bestimmen 
zu können. Mit Hilfe der Interrater-Reliabilität ist eine Prüfung auf ein hohes Maß an 
Messgenauigkeit und Objektivität möglich. Leider werden die ermittelten Werte für die 
Interrater-Reliabilität nicht einheitlich berichtet. In der Literatur finden sich Persons 
Kontingenz-Koeffizient C (Meijer et al., 2006; Schellings et al., 2012), Cohens Kappa κ 
(Bannert & Mengelkamp, 2007) oder  gar einem unbestimmten Reliabilitäts-
Koeffizienten r (Schmalhofer & Schäfer, 1986). Eine Vergleichbarkeit, der beobachte-
ten Messgenauigkeit oder gar ein Rückschluss auf eine allgemeine Reliabilität der ver-
wendeten Messmethode, ist dadurch nicht möglich. Insgesamt ist der Auswertungs-
schritt in höchstem Maße geprägt von Interpretationsmöglichkeiten durch die Auswer-
ter. Kvale (1996, S. 279) konstatiert im Kontext der Laut-Denken-Diskussion: „qualita-
tive research leads to as many interpretations as there are researchers”. 
Ericsson und Fox (2011) fordern deshalb eine rigorose methodische Dokumenta-
tion im Rahmen von Laut-Denken-Studien. Für reliable und präzise Studien mittels Laut 
Denken Methode sollten außerdem gewissenhaft geeignete Lernaufgaben ausgewählte 
werde, die zudem eine objektive Leistungsmessung gestatten (Fox et al., 2011).   
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2 Metagedächtnis 
Urteile über die eigene kognitive Leistungsfähigkeit entsprachen genau den Vor-
stellungen der Metaebene von Kognition, die Flavell und Kollegen als wichtigen Ansatz 
für die metakognitive Forschung sahen. Sie beobachteten beispielsweise bei Vorschul-
kindern, dass diese nicht akkurat einschätzen konnten, ob sie eine gelernte Liste von 
Wörtern in einem anschließenden Test identisch wiedergeben könnten (Flavell, Fried-
richs & Hoyt, 1970). Dieser Unterschiede zwischen Wissen und dem eigenen subjekti-
ven Verständnis dieses Wissens beschäftige nicht nur Forscher der entwicklungspsycho-
logischen Tradition, wie Flavell (1979) oder Brown (1978), sondern auch Kognitions-
psychologen. Diese kognitionspsychologische Metakognitionsforschung löste sich von 
der entwicklungs- und pädagogisch-psychologischen Forschungsrichtung. Kognitions-
psychologen beschäftigte vor allem die Frage nach der Präzision von Urteilen über ei-
gene kognitive Vorgänge im Kontext von Lernen und Gedächtnis (Nelson & Narens, 
1990). Besonders das Phänomen „etwas auf der Zunge liegen“ zu haben, also das Ge-
fühl etwas zu Wissen (feelings of knowing, FoK), beschäftigte Kognitionspsychologen 
seit den späten 60er Jahren. Sind diese Gefühle etwas zu Wissen tatsächlich ein Indiz 
dafür, dass Wissen zwar vorhanden, der Gedanke nur eben gerade nicht zugänglich ist? 
Joseph T. Hart konnte 1965 erstmals nachweisen, dass Personen akkurate subjektive 
Urteile über ihr eigenes Wissen, welches jedoch nicht direkt zugänglich ist, abgeben 
können. Neben diesem oft replizierten Befund (Nelson, 1988; Schwartz, 1994), dass 
Personen etwas über ihr Gedächtnis wissen, ohne dies direkt abrufen zu können, zeigte 
Hart (1965) einen neuen Zugang zu metakognitiven Erfahrungen auf. Diese Arbeit stell-
te die Initialzündung für eine große Anzahl experimenteller Untersuchungen über die 
Genauigkeit von Urteilen über die eigene Gedächtnisleistung dar. Die Überwachung des 
eigenen Gedächtnisses stand damit im Vordergrund der heute als Metagedächtnisfor-
schung bezeichneten kognitionspsychologischen Schule der Metakognitionsforschung.  
Bis Ende der 80-er Jahre folgte eine Reihe an empirischen Untersuchungen. Diese wid-
meten sich den verschiedensten subjektiven Urteilen im Kontext von Lernen sowie de-
ren Auswirkungen auf den Lernprozess ohne diese in einen übergeordneten Kontext 
einzuordnen. Erst in den späten 80-er Jahren lieferten Nelson und Narens (1990) ein 
theoretisches Modell, welches die grundlegende Beziehung zwischen Kognition und 
Metakognition in einem Prozessmodell beschreibt. Außerdem bietet das Modell die 
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Möglichkeit, unterschiedliche subjektive Urteile und deren Implikationen für kognitive 
Aktivitäten in ein Rahmenmodell einzuordnen siehe Abbildung. 1).  
 
Abbildung 1: Prozessmodell der Metakognition nach Nelson und Narens (1990) 
In dem Modell ist die grundlegende Beziehung zwischen Kognition und Me-
takognition in einer Objekt-Ebene und einer Meta-Ebene repräsentiert. Beide Ebenen 
stehen zueinander in Wechselbeziehung. Die Objekt-Ebene stellt den gerade ablaufen-
den kognitiven Prozess, wie Lernen oder Problemlösen dar. Die Meta-Ebene beinhaltet 
ein Modell der Objekt-Ebene. Dieses, der Meta-Ebene inhärente Modell, repräsentiert 
das Verständnis der Person über die aktuell ausgeführten Aufgabe und den zugehörigen 
momentan ablaufenden kognitiven Prozessen, folglich die Objekt-Ebene. Dieses Abbild 
des Kognitionsprozesses wird zum einen durch Informationen aus der Überwachung des 
gerade ablaufenden kognitiven Prozess gespeist, zum Anderen mit Informationen aus 
dem  metakognitiven Wissen der Person. Die Objekt-Ebene hat indes kein Modell der 
Meta-Ebene inne. 
Das Zusammenspiel der zwei Ebenen wird durch zwei prozessbasierte Aktivitä-
ten der Metakognition definiert: Steuerung (control) und Überwachung (monitoring). 
Diese Aktivitäten beschreiben den Informationsfluss zwischen Objekt- und Meta-
Ebene. Der Steuerung gehen folgende Annahmen voraus: Die Meta-Ebene ist in der 
Lage die Objekt-Ebene zu modifizieren, jedoch nicht umgekehrt. Der Informationsfluss 
von der Meta-Ebene zur Objekt-Ebene modifiziert entweder den Zustand des auf der 
Objekt-Ebene ablaufenden Prozesses oder ändert den Prozess an sich gänzlich. Damit 
kann eine Aktivität auf Objekt-Ebene ausgelöst, weitergeführt oder beendet werden. Die 
Steuerung der Prozesse der Objekt-Ebene allein liefert jedoch keine Informationen über 
die gerade ablaufenden Prozesse der Objekt-Ebene. Deshalb muss es eine Überwa-
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chungskomponente geben. Die Überwachungskomponente stellt folglich sicher, dass die 
Meta-Ebene Informationen von der Objekt-Ebene erhält. Dadurch ändert sich im Falle 
neuer Informationen das Modell der Situation innerhalb der Meta-Ebene (Nelson & 
Narens, 1990). Der besondere Vorteil dieses einfachen Modells ist seine universelle 
Aussagekraft. Jeder kognitive Prozess kann das Objekt eines metakognitiven Prozesses 
sein (Dunlosky & Metcalfe, 2009). Zudem integriert dieses theoretische Rahmenwerk 
eine große Anzahl an vorhergehend isolierten Forschungsarbeiten. Diese Forschungsar-
beiten lassen sich nun den zwei Prozessen Überwachung und Steuerung zuordnen. 
Einen zentralen Stellenwert im Hinblick auf die konkrete Operationalisierung 
von metakognitiven Aktivitäten nehmen die beiden Prozesse Überwachung und Steue-
rung ein. Die Überwachungskomponente informiert die Person über den aktuellen Zu-
stand der kognitiven Prozesse relativ zu deren aktuellem Lernziel. Auf Grundlage dieser 
Informationen werden bewusste oder unbewusste Entscheidungen darüber getroffen, ob 
und wie die kognitiven Bemühungen geändert werden müssen, um eine optimale Zieler-
reichung zu garantieren. Aus diesem einfachen Modell lässt sich ein komplexer Opera-
tionalisierungsansatz zur Messung von Überwachungs- und Regulationsfähigkeit von 
Lernen ableiten. 
 
2.1 Operationalisierung metakognitiver Überwachungs- und 
Kontrollprozesse 
Überwachungsprozesse können laut Nelson und Narens (1990) mittels subjekti-
ver Urteile über die eigenen kognitiven Prozesse abgebildet werden. Steuerungsprozesse 
äußern sich hingegen durch Modifikationen der eigenen kognitiven Prozesse. Maße der 
Überwachungsebene stellen bei Nelson und Narens (1990) alle Urteile über kognitive 
Prozesse, wie das Gefühl etwas zu wissen, Urteile über die Schwierigkeit der Aufgabe, 
Urteile über das Verständnis der Inhalte, Urteile über die Lernleistung, Urteile über die 
Sicherheit die richtige Antwort zu Fragen zur Aufgabe gegeben zu haben., usw. dar. 
Maße der Steuerungs-Ebene sind den Lernprozess direkt steuernde Elemente, wie etwa 
die Wahl der Art der Verarbeitung der Informationen, das Zuteilen von Lernzeit zur 
Aufgabe, der Abbruch der Lernaktivität, die Auswahl einer Erinnerungsstrategie oder 
der Abbruch des Versuches sich zu erinnern bzw. die geforderten Informationen zu fin-
den. 
2 Metagedächtnis 43 
Die Maße der Überwachungs- und Steuerungsprozesse sind eng mit dem zeitli-
chen Verlauf des Lernprozesses bzw. dem Abrufen von Informationen verknüpft. Nel-
son und Narens (1990) unterteilen in drei übergeordnete Stufen des Lernens: Erwerb 
(Acquisition), Speicherung (Retention) und Abrufen (Retrieval). Den drei Stufen sind 
jeweils Unterstufen zugeordnet, welche den zeitlichen Abschnitt in der Lernphase ge-
nauer beschreiben. Die Stufe Erwerb wird in Aktivitäten vor dem Lernen sowie wäh-
rend des Lernens unterteilt. Speicherung gilt dem routinierten Festigen der Information, 
Prozesse des Informationsabrufs sind unterteilt in eine Subgruppe, welche auf mit einer 
sich selbst gerichteten Informationssuche beschrieben wird, sowie eine zweite Subgrup-
pe die Prozesse der Ausgabe der Reaktion beinhaltet. Diesen drei Stufen sind jeweils 
spezifische Überwachungs- und Steuerungsaktivitäten zugeordnet. Urteile über den 
Schwierigkeitsgrad der bevorstehenden Aufgabe (Ease of Learning-Judgments) spielen 
vor dem eigentlichen Erwerb des neuen Wissens eine besondere Rolle und sind eng mit 
den Steuerungsprozessen, die der Selektion des Verarbeitungsmodus gelten, verbunden. 
Urteile darüber, wie wahrscheinlich es ist, einen gerade zuvor gelernten Inhalt in einem 
Test korrekt wiederzugeben (Judgments of Learning), sind wiederum mit Steuerungs-
prozessen, die während des laufenden Lernens zum Tragen kommen, verknüpft. Dazu 
gehören, neben der Auswahl der Art der Verarbeitung, auch die Zuweisung von benö-
tigter Lernzeit oder der Abbruch des Lernprozesses. Im Moment des Abrufs der gelern-
ten Informationen kommen Vertrauensurteile über das eigene Lernergebnis zum Tragen. 
Diese Urteile sind mit Kontroll- und Steuerungsprozessen verbunden, welche der Selek-
tion einer geeigneten Suchstrategie zum Abruf der Information dienen bzw. der Ent-
scheidung die Suche nach der korrekten Antwort ggf. abzubrechen siehe Abbildung 2.  
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Abbildung 2: Urteile, Kontroll- und Steuerungsprozesse und ihre Einordnung in drei 
Lernphasen nach Nelson und Narens (1990) 
Im Hinblick auf den Abruf der gelernten Informationen finden Überwachungs-
prozesse entweder retrospektiv oder prospektiv statt. Prospektive Überwachungsprozes-
se äußern sich in Urteilen, die während oder vor dem eigentlichen kognitiven Prozess 
gefällt werden, retrospektive Überwachungsprozesse hingegen sind über Urteilen dar-
über, wie sicher man sich ist die korrekte Antwort gegeben zu haben, erfassbar. 
Die Steuerungs- und Kontrollprozesse wiederum sind in der Lage Prozesse auf 
der Objekt-Ebene zu starten oder zu stoppen sowie diese zu modifizieren. Diese Modi-
fikationsprozesse dienen der Steigerung der Gedächtnisleistung und können beispiels-
weise Wiederholungsstrategien für zu lernende Inhalte, Wissensabrufstrategien oder 
Strategien zur Bemessung der benötigten Lernzeit für einzelne Inhalte in Abhängigkeit 
ihrer prognostizierten Schwierigkeit sein. Beide Prozesse können so in Laboruntersu-
chungen geschaffen und einer empirischen Prüfung zugänglich gemacht werden (für 
eine detaillierte Ausführung siehe Tabelle 2). 
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Tabelle 2: Definitionen von metakognitiven Urteilen (nach Nelson & Narens, 1990) 
Name Definition 
Metakognitive Urteile (Überwachung) 
Urteile über den Schwierigkeitsgrad 
der Aufgabe  
(Ease-of-learning judgments, EOLs) 
Urteile über den Schwierigkeitsgrad noch 
nicht gelernter Items oder welche Strategie 
das Lernen dieser vereinfacht 
Urteil über das Lernen (judgments of 
learning, JOLs) 
Urteile über die Wahrscheinlichkeit ein aktu-
ell gelerntes Item in einem späteren Test zu 
erinnern 
Das Gefühl etwas zu Wissen (feeling-
of-knowing, FOK) 
Urteile über die Wahrscheinlichkeit ein gerade 
nicht abrufbares Item in einem nachfolgenden 
Test abrufen oder wiedererkennen zu können 
Confidence in retrieved answers Urteile über die Wahrscheinlichkeit, dass die 
in einem Test gegebene Antwort korrekt ist 
Kontroll- und Steuerungsprozesse 
Selection of kind of processing Die Auswahl von Strategien beim Memorie-
ren von Items 
Allocation of study time Zuweisen von Lernzeit zu einzelnen Items 
Termination of study Die Entscheidung das Lernen eines Items ab-
zubrechen  
Selection of search strategy Eine spezifische Strategie wählen, um wäh-
rend eines Tests eine Antwort zu produzieren 
Termination of search Entscheidung, die Suche nach einer Antwort 
im Gedächtnis abzubrechen 
 
Dieses theoretische Modell dient bis heute als Rahmenmodell für die Messung 
metakognitiver Überwachungs- und Regulationsfähigkeiten in der Metamemory-
Forschung. Entsprechende Forschungsarbeiten können theoretisch eingeordnet und be-
wertet werden. In späteren Arbeiten werden die einzelnen Subgruppen des zeitlichen 
Ablaufs von kognitiven Prozessen sowie die Arten der sich darunter zuordenbaren Ma-
ße für Überwachungs- und Steuerungsprozesse erweitert (Dunlosky & Metcalfe, 2009; 
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Dunlosky, Serra, Matvey & Rawson, 2005; Dutke, Barenberg & Leopold, 2010; 
Schraw, 2009).  
Die Studien zu Metagedächtnis und Überwachungsleistungen werden beflügelt 
von dem Gedanken, dass Personen die in der Lage sind ihre eigene Lernleistung akkurat 
einzuschätzen, die Kontrolle über die Effektivität ihrer Lernhandlungen übernehmen 
können (Metcalfe, 2009) und dies zu einer Verbesserung des Lernprozesses führt (Met-
calfe, 2009; Thiede, Anderson & Therriault, 2003). Die meisten Studien im Rahmen der 
Metamemory-Forschung fokussieren die Fragestellungen wie Menschen metakognitive 
Urteile abgeben und was die Akkuratesse von Überwachungsaktivitäten von Lernenden 
beeinflusst (Dunlosky & Thiede, 2012). Dabei wird davon ausgegangen, dass akkurate-
re Urteile über die eigene Lernleistung zu einer optimaleren Nutzung der zur Verfügung 
stehenden Lernzeit führen und dies wiederum mit einer höheren Lernleistung einhergeht 
(Dunlosky & Thiede, 1998; Tullis & Benjamin, 2011). Die, auf Grundlage von Über-
wachungsprozessen, selbstgewählte Lernzeit führt jedoch nicht immer zu einer Erhö-
hung der Lernleistung (Mazzoni, Cornoldi & Marchitelli, 1990; Nelson & Leonesio, 
1988). Alternativ könnte auch die Messung der Urteile selbst, die kognitive Verarbei-
tung der Probanden in entsprechenden Untersuchungen verändern und für die Verbesse-
rung der Lernergebnisse verantwortlich sein. 
2.2 Reaktivität von lernleistungsbezogenen Urteilen  
Überraschender Weise existieren nur wenige Studien, die reaktive Effekte von 
Urteilen über die Lernleistung mit Hilfe einer Kontrollgruppe untersuchen (Mitchum, 
2011). Studien im Kontext der Metagedächtnisforschung fokussieren vielmehr die Ef-
fekte von Überwachungsaktivitäten auf die Lernzeit und die Lernleistung ohne die Ef-
fekte der Fragetechnik selbst zu kontrollieren. Die wenigen Studien zur Reaktivität von 
Urteilen über die Lernleistung während des Lernens zeigen keine konsistenten Effekte 
der Urteile auf die Lernleistung. In einer Studie von Arbuckle und Cuddy (1969) konn-
ten reaktive Effekte von Vorhersagen über die Lernleistung nachgewiesen werden. Per-
sonen, die während der Bearbeitung von Paarassoziationsaufgaben Voraussagen über 
die Lernleistung abgeben sollten und diese auf einem separat dargereichten Blatt Papier 
notieren sollten, zeigten bessere Erinnerungsleistungen als Personen, die diese Urteile 
nicht abgeben mussten. Im Rahmen einer Dissertationsschrift (Mitchum, 2011) konnte 
ein Effekt der unmittelbaren Abgabe von Urteilen über die Lernleistung auf das selb-
2 Metagedächtnis 47 
ständige Zuteilen der Lernzeit auf die zu lernenden Inhalte im Rahmen einer Paarasso-
ziationsaufgabe nachgewiesen werden. Wobei Personen, die Urteile über die Lernleis-
tung abgaben, schwierigen Items weniger Lernzeit zuwiesen als Personen, die keine 
Urteile abzugeben hatten und in anschließenden verzögerten Leistungstests eine gerin-
gere Leistung zeigten. Die Autorin erklärt diese Unterschiede damit, dass die Urteile 
eine Sekundäraufgabe darstellen und kognitive Ressourcen beanspruchen, die dann für 
die Primäraufgabe nicht mehr zur Verfügung stehen. Diese These wurde dadurch ge-
stützt, dass die Leistungseinbußen nur in den Situationen auftraten in denen die Urteile 
der Lernleistung mit Hilfe der Wahrscheinlichkeit (0-100%) das Item zu erinnern ange-
geben werden sollten, nicht aber, wenn die Frage nach der Erinnerung lediglich mit ja 
oder nein zu beantworten war. Den Unterschied führt die Autorin darauf zurück, dass 
die Wahrscheinlichkeitsangaben eine komplexere kognitive Operation und damit mehr 
kognitive Ressourcen erfordern.  
Eine Verallgemeinerung der Ergebnisse aus wenigen Untersuchungen, deren ex-
terne Validität durch die Spezifität des zu lernenden Materials eingeschränkt ist, auf 
alltagsnähere Lernsituationen wäre fahrlässig.  
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Kapitel II – Studie 1 
Frequenzanalytische Betrachtung metakognitiver Aktivitäten im 
Lernkontext mittels Laut-Denken und Fragebogentechnik 
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1 Einleitung und Forschungsfragen 
Die Laut-Denken-Methode gilt als Referenz für eine valide Messung spontan 
eingesetzter metakognitiver Aktivitäten während des Lernprozesses (Bannert, 2007; 
Veenman, 2005). Mit Hilfe dieses Messverfahrens werden durch die Verbalisierung 
aktueller Gedanken während des Lernens Rohdaten über die kognitive Verarbeitung 
gewonnen. Die so produzierten Verbalprotokolle werden anschließend der jeweiligen 
Forschungsfragestellung entsprechend analysiert. Einheitliche exakte Auswertungsvor-
schriften, die Grundlage für eine allgemeine Aussage über die Validität der gewonnene 
Daten ermöglichen würden, existieren bis dato jedoch nicht. Viele Autoren empfehlen, 
in entsprechenden Studien Maße der Interrater-Reliabilität anzugeben (Bannert, 2007), 
die als Maß der Objektivität einen entscheidenden Einfluss auf die Validität einer Mes-
sung hat und zur Vergleichbarkeit der Güte von Messungen in unterschiedlichen Stu-
dien beiträgt. Die Ausprägung der Interrater-Reliabilität wird in verfügbaren Studien 
mit Hilfe von globalen Konkordanzmaßen berichtet. Der Bericht dieser Werte be-
schränkt sich jedoch auf die Angabe eines globalen Reliabilitätswertes. Studienübergrei-
fend wird über sehr gute bis nahezu perfekte Übereinstimmungen berichtet (Bannert & 
Mengelkamp, 2011; Meijer et al., 2006; Schellings et al., 2012). Detaillierte Informatio-
nen darüber, wie der jeweilige Wert zustande kam oder zu interpretieren ist, bleiben 
dabei außen vor. Zudem bemühen unterschiedliche Autoren unterschiedliche Maße der 
Reliabilität, die nicht miteinander vergleichbar sind. Zur Einschätzung der Laut-
Denken-Methode sind exakte Analysen der Messgenauigkeit dieses Verfahrens jedoch 
unumgänglich. Dies umfasst sowohl eine detaillierte Analyse der Interrater-Reliabilität 
selbst, als auch die Dokumentation der Ausprägung mit Hilfe von interpretierbaren sta-
tistischen Kennwerten, die eine studienübergreifende Vergleichbarkeit der Ergebnisse 
zulassen. Bis heute liegen keine Studien vor, die eine detaillierte Aussage über die Ur-
teilerübereinstimmung im Rahmen der Messung metakognitiver Aktivitäten mit Hilfe 
von Laut-Denken zulassen. Für die vorliegende Untersuchung ergeben sich demnach 
folgende Fragestellungen: 
a) Wie hoch ist die Interrater-Reliabilität bei der Messung metakognitiver Akti-
vitäten mit Hilfe der Laut-Denken Methode?  
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b) Welche Maße der Interrater-Reliabilität gestatten es, die Reliabilität der Mes-
sung im Rahmen der Auswertung von Laut-Denken-Studien bestmöglich zu 
interpretieren? 
Die Datenerhebung mittels Laut-Denkens ist sehr aufwändig. Dies stellt vor al-
lem für die Anwendung in der Praxis eine hohe Hürde für deren Einsatz dar. Allerdings 
gilt die Methode als sehr valide Online-Erfassungsmethode metakognitiver Aktivitäten. 
Im Gegenzug gelten Fragebögen als sehr ökonomisch, jedoch als wenig valide, da bis 
dato nur unbefriedigende Zusammenhänge zwischen den mit ihrer Hilfe gewonnenen 
Daten und den Daten aus Protokollen aus Laut-Denken Sitzungen berichtet werden 
konnten. In aktuellen Studien konnten mit Hilfe von Fragebögen, deren Items parallel 
zu den in der Auswertung der Laut-Denken-Sitzungen verwendeten Kategorien konstru-
iert wurden, vielversprechend hohe Zusammenhänge mit online erhobenen Zählungen 
metakognitiver Aktivitäten mit Hilfe der Laut-Denken-Methode berichtet werden 
(Schellings et al., 2012). Diese parallel zu Auswertungskategorien der Laut-Denken-
Methode erstellten Fragebögen sind damit vergleichbaren, theoriegeleitet erstellten In-
ventaren überlegen. Besonders die Möglichkeit des direkten Vergleichs von gezählten 
metakognitiven Aktivitäten während des Bearbeitens einer Lernaufgabe mittels Laut-
Denkens und dem Antwortverhalten von Probanden auf Fragebögen, deren Items auf 
Grundlage von empirisch aus Laut-Denken-Protokollen abgeleiteten Taxonomie me-
takognitiver Aktivitäten entwickelt wurden, versprechen detaillierte Informationen über 
potentiell mit Hilfe von ökonomischen Fragebögen erfassbaren tatsächlich eingesetzten 
metakognitiven Aktivitäten in Lernprozessen. Bis heute liegen jedoch nur wenige Stu-
dien vor, deren Daten zudem auf sehr geringen Stichprobenzahlen beruhen. Dies ist vor 
allem auf den hohen Forschungsaufwand zurückzuführen, der mit der Auswertung, der 
im Rahmen von Laut-Denken anfallenden Verbaldaten verbunden ist. Zur Beurteilung 
der Bedeutung von entsprechenden Zusammenhängen stellen Daten aus vielen ver-
schiedenen Stichproben somit eine wichtige Bereicherung der Datengrundlage dar. Die-
sen Ansätzen folgend, wird mit Hilfe der vorliegenden Untersuchung folgender Frage-
stellung nachgegangen: 
c) Gibt es einen Zusammenhang auf Itemebene zwischen Daten aus der Erhe-
bung metakognitiver Aktivitäten mittels Fragebogen und Daten die mittels 
Laut-Denken erhobenen wurden?  
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d) Existiert überprüfend ein Zusammenhang zwischen mittels Fragebogen und 
Laut-Denken erfassten metakognitiven Aktivitäten? 
Eine valide Messung von metakognitiven Aktivitäten mit Hilfe von Fragebögen 
und Laut-Denken sollte mit Messinstrumenten korrelieren (konvergente Validität), die  
das gleiche Konstrukt messen sollen. Außerdem sollte die Messung mit Variablen zu-
sammenhängen, mit denen die Messung zusammenhängen sollte (Kriteriumsvalidität). 
Metakognition wird als Prädiktor für Lernleistung angesehen (Wang et al., 1990). Die 
Einsatzhäufigkeit metakognitiver Aktivitäten beschreibende Daten sollten deshalb mit 
der Lernleistung zusammenhängen. Für die vorliegende Untersuchung ergibt sich fol-
gende Fragestellung: 
e) Lässt sich ein Zusammenhang zwischen Lernleistung und mittels Fragebogen 
und Laut-Denken erfassten metakognitiven Aktivitäten nachweisen? 
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2 Methode 
2.1 Probanden 
An der Studie nahmen 22 Studierende teil (Mittelwert des Alters = 21.82, SD = 2.28; 
68.2% weiblich). Alle studierten zum Zeitpunkt der Untersuchung im Bachelorstudien-
gang der Fachrichtung Medienkommunikation an der Technischen Universität Chem-
nitz. Die Teilnahme war freiwillig und wurde mit zwei Versuchsstunden, welche curri-
cular verankert im Laufe des Studiums zu erbringen sind, entlohnt. Alle Probanden 
nahmen an einem Seminar zum Thema „Testtheorie und Testkonstruktion“ teil, über 
dessen Emailverteiler sie über den Versuch und die Möglichkeit, Versuchspersonen-
stunden zu erhalten, informiert wurden. 
2.2 Material 
Die Probanden bearbeiteten eine Lernaufgabe. Die Aufgabe beinhaltete einen 
Textlese- sowie einen Problemlöseanteil. Im Anschluss an einen zu lernenden Text, 
wurde eine Problemlöseaufgabe präsentiert. Beide Aufgaben waren inhaltlich miteinan-
der verknüpft: Der zu lesende Text lieferte die Informationen, welche zum Lösen der 
Problemlöseaufgabe nötig waren. Um den potenziellen Einfluss von Vorwissen so ge-
ring wie möglich zu halten, waren die wesentlichen Inhalte des Textes sowie die Ele-
mente der Problemlöseaufgabe frei erfunden. Der zur Problemlöseaufgabe hinführende 
Text, beinhaltete eine fiktive Geschichte über einen Chemieunfall in einem ebenfalls 
fiktiven Chemiekonzern. Es wurden keine zusätzlichen Fragen zum bewussten Auslösen 
von metakognitiven Aktivitäten eingesetzt. Diese verbreitete Methode (Meijer et al., 
2006; Schellings et al., 2012) mit deren Hilfe die Quantität der Verbalisierungen me-
takognitiver Aktivitäten beim Laut-Denken erhöht werden soll, bedeutet einen Eingriff 
in das habituelle Textleseverhalten von Probanden und birgt die Gefahr die Daten zu 
verzerren. Probanden verbalisieren dann Aktivitäten, welche gezielt durch die Fragen 
ausgelöst werden (Ericsson & Simon, 1993). Um bewusste Lernstrategien, wie Memo-
rierungsstrategien anzuregen, wurde stattdessen Wert darauf gelegt, die Anforderung 
der Lernaufgabe zu erhöhen, um ein mittleres Niveau der Schwierigkeit der Aufgabe zu 
erreichen, wie sie auch von anderen Autoren empfohlen wird (Ericsson & Simon, 1980; 
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Pressley & Afflerbach, 1995). Dazu wurden möglichst viele unbekannte Wörter in den 
Text aufgenommen. Der Text war gegliedert in vier Absätze und 179 Zeilen, und um-
fasste insgesamt 958 Wörter. Er beinhaltete lediglich Text, keine Abbildungen oder 
Tabellen. Die Probanden waren instruiert, den Text aufmerksam zu lesen und sich da-
rauf vorzubereiten, im Anschluss sehr spezifische Fragen zu beantworten sowie die 
Textinhalte konkret anzuwenden. Im zweiten Teil wurden die Probanden vor eine Prob-
lemlöseaufgabe gestellt. Als Problemlöseaufgabe wurde eine Aufgabe aus dem Bereich 
abduktives Schließen gewählt. Abduktiven Schlüssen (auch diagnostische Schlüsse ge-
nannt) liegen hoch komplexe kognitive Vorgänge zugrunde. Aufgaben in denen abduk-
tives Schließen notwendig wird, stellen damit eine hoch komplexe Problemlöseaufgabe 
dar (Mehlhorn, Taatgen, Lebiere & Krems, 2011). Diese Schlüsse, deren Ziel es ist Ur-
sachen von beobachteten Phänomenen zu ermitteln, sind zudem in höchstem Maße all-
tagsnah. Dies ermöglicht auch die valide Messung der Lernleistung für alltagsrelevante 
und anwendungsnahe Lernaufgaben. Das für die Problemlösung bedeutsame, von den 
Probanden zu lernende Material, wurde im Text durch „und jetzt kommen Sie ins Spiel“ 
verbal gekennzeichnet. Die Aufgabe der Probanden war es, eine Diagnose zu erstellen 
welche Stoffgruppe und welche Chemikalie für die Symptome von hypothetischen Pati-
enten verantwortlich sind. Dieser Teil bestand aus 373 Wörtern. Zu Lernen waren 9 
verschiedene Chemikalien, welche zu jeweils gleichen Teilen drei Stoffgruppen zuge-
ordnet waren (siehe Tabelle 3). Den Probanden wurde mitgeteilt, dass jede Stoffgruppe 
in einzigartiger Weise auf spezifische Organe wirkt. Jeder Chemikalie waren drei bis 
vier Symptome zugeordnet. Die Varianz der Symptome sowie die Auswirkung auf spe-
zifische Organgruppen erhöhte die Komplexität der Aufgabe und orientierte sich an 
realen diagnostischen Settings im medizinischen Kontext. Die Chemikalien waren mit 
Einzelbuchstaben (B, T, W, Q, M, G, K, H, P) benannt, die Stoffgruppen mit den fikti-
ven Namen Landin, Amid und Fenton. Dies gestattet eine ausbalancierte, einzigartige 
Zuordnung der Chemikalien zu den Stoffgruppen. Auch die Möglichkeit der Anwen-
dung von unterschiedlichen Memorierungsstrategien bei einzelnen Chemikalien und 
Stoffgruppen durch den Einsatz von fiktiven oder realen Namen chemischer Elemente 
konnte dadurch ausgeschlossen werden. Am Ende des Textes wurden die Probanden 
instruiert, dass ihnen nach 10 Minuten Vorbereitungszeit verschiedene Symptome prä-
sentiert werden, zu denen sie die entsprechenden Stoffgruppen und Chemikalien ange-
ben sollen, welche diese Symptome hervorgerufen haben. 
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Tabelle 3: Übersicht des bei der Problemlöseaufgabe zu lernenden Materials 
Stoffgruppe Betroffene Organe Chemikalie Symptome 
Landin Atemwege 
B Atemnot, Husten, Kopfschmerzen und 
Augenreizung 
T Atemnot, Husten, Kopfschmerzen und 
Juckreiz 
W Husten, Augenreizung und Juckreiz 
Amid Haut 
Q Hautrötung, Hautverätzung, Kopf-
schmerzen und Augenreizung 
M Hautrötung, Hautverätzung, Kopf-
schmerzen und Juckreiz 
G Hautverätzung, Augenreizung und 
Juckreiz 
Fenton Verdauungssystem 
K Erbrechen, Durchfall, Kopfschmerzen 
und Augenreizung 
H Erbrechen, Durchfall, Kopfschmerzen 
und Juckreiz 
P Durchfall, Augenreizung und Juckreiz 
2.3 Durchführung 
Der Versuch nahm zwischen 75 und 105 Minuten in Anspruch. Vor Beginn der 
Aufgaben wurde die Methode des Laut-Denkens an einem Text geübt (Ericsson & Si-
mon, 1993). Dieser Übungstext umfasste 279 Wörter und beinhaltete einen Auszug aus 
einem Nachrichtenartikel über die Auswirkungen der europäischen Finanzkrise auf Zy-
pern (Kaiser, 2013). Die Probanden waren instruiert, während der Bearbeitung der ge-
samten Aufgabe laut zu denken. Sie wurden instruiert, den Text laut zu lesen und alle 
Gedanken zu verbalisieren, ohne diese jedoch zu kommentieren (Ericsson & Simon, 
1993). Stoppten die Probanden während des Bearbeitens der Aufgabe in ihrem Rede-
fluss, wurden sie vom Versuchsleiter mit den Anweisungen „bitte denken Sie weiter 
laut“ dazu aufgefordert, weiterhin ihre Gedanken zu verbalisieren. Papier und Stifte 
wurden am Arbeitsplatz bereitgestellt. Während der Bearbeitung der Aufgabe konnten 
diese Hilfsmittel genutzt werden, vor der anschließenden Messung der Lernleistung 
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wurden diese jedoch entfernt. Die Probanden wurden darüber vor Beginn entsprechend 
unterrichtet. Nach Beendigung der Lernaufgaben wurde die Lernleistung gemessen. 
Alle Aufzeichnungen wurden in ein und denselben Raum durchgeführt. Im Raum waren 
lediglich der Versuchsleiter und jeweils ein Proband anwesend. 
2.4 Instrumente 
2.4.1 Messung der Lernleistung 
Die Erinnerungsleistung wurde mit zehn selbstkonstruierten offenen Fragen ge-
messen. Die Fähigkeit korrekte abduktive Schlüsse zu ziehen, wurde ebenfalls mit Hilfe 
von zehn Fragen erfasst. Den Probanden wurden je Frage eine einzigartige Symptom-
kombination aus drei bis vier Sympomen vorgegeben, zu den sie bestimmen sollten 
welche Ursache in Form von den im Text gelernten Stoffgruppen und zugehörigen 
Chemikalien für die Symptomkombination in Frage kommen könnte. Wie bei den Urtei-
len zur Lernleistung ist auch hier ein Einfluss der Messungen untereinander nicht auszu-
schließen, wenn auch wesentlich unwahrscheinlicher. 
2.4.2 Metakognitionsfragebogen 
Zur Erfassung metakognitiver Aktivitäten diente ein aus dem Englischen ins 
Deutsche übersetzter Fragebogen von Schellings et al. (2012). Die Items des Fragebo-
gens wurden von Schellings et al. (2012) parallel zu einer von Meijer et al. (2006) kon-
struierten Taxonomie metakognitiver Aktivitäten zur Kodierung von Laut-Denken-
Protokollen von Schülern der Oberstufe beim Lesen von Texten und Problemlösen ent-
wickelt. Die übergeordneten Kategorien der Taxonomie von Meijer et al. (2006) waren 
theoriegeleitet erstellt und an von Pressley und Afflerbach (1995) berichtete kognitive 
Aktivitäten angelehnt. Dabei wurden die elaboration und evaluation Kategorien der 
Taxonomie von Pressley und Afflerbach (1995) zusammengefasst, um eine höhere In-
terraterreliabilität zu erreichen. Die so entstandene Taxonomie beinhaltete 56 spezifi-
sche metakognitive Aktivitäten, welche in vier übergeordneten Skalen subsummiert 
wurden. Diese Skalen wurden mit Orientierung und Planung (orientation and planning, 
16 Items), Ausführung (executing, 11 Items), Monitoring (monitoring, 14 Items) und 
Elaboration und Evaluation (elaboration and evaluation, 15 Items) benannt. Auf 
Grundlage dieser Taxonomie metakognitiver Aktivitäten formulierten Schellings et al. 
(2012) schülergerechte, aufgabennahe Fragebogenitems. Die so entstandenen Items wa-
2 Methode 56 
ren damit nicht nur taskspezifisch, sondern korrespondierten auch mit den Kodierungs-
kategorien, welche bei der Auswertung der Laut-Denken-Protokolle zum Einsatz ka-
men.  
Die Items des Fragebogens von Schellings et al. (2012) wurden vom Autor aus 
dem Englischen ins Deutsche übersetzt und von einem Assistenten ins Englische zu-
rückübersetzt. Die beiden Versionen wurden verglichen. Ergaben sich inhaltliche Unter-
schiede, so wurden die Items erneut übersetzt und die Prozedur so lange wiederholt, bis 
die Items inhaltlich übereinstimmten. Die Formulierungen der Items wurden anschlie-
ßend an die verwendete Lernaufgabe angepasst.  
2.4.2.1 Itemauslassungen 
Ein Item der Elaboration und Evaluation-Skala wurde entfernt, da dies im Ori-
ginal doppelt enthalten war („After reading, I checked whether I had understood the 
text.“). Das Item „I read the text ahead“ wurde aus der Ausführung-Skala entfernt, da es 
bei der Auswertung der Laut-Denken-Protokolle in dem Versuch von Schellings et al. 
(2012) nicht beobachtet werden konnte. Außerdem wurde der Mittelwert für dieses Item 
in der Datenerhebung mittels Fragebogen mit 1.35 (SD = .19) angegeben, was darauf 
hindeutet, dass diese metakognitive Aktivität entweder nahezu nie zur Anwendung ge-
langte oder das Item nicht verstanden wurde. Auch ein Auftreten im Rahmen einer 
Problemlöseaufgabe war durch die textdomänenspezifische Formulierung nicht zu er-
warten. Die Items „In order to answer the questions, I searched for the correct informa-
tion in the text.” und „I searched for specific text parts because I knew I could find the 
answers to the questions there.“ wurden entfernt, da die Fragen zum Text erst nach dem 
Lesen des Textes präsentiert wurden und der Text beim Beantworten der Fragen nicht 
mehr zur Verfügung stand. Das Item „I asked the supervisor to explain some text parts.” 
wurde entfernt, da Fragen an den Versuchsleiter nicht gestattet waren. In der Untersu-
chung von Schellings et al. (2012) wurde dieses Item auch lediglich fünfmal in den 
Laut-Denken-Protokollen gezählt. Auch bei der Befragung via Fragebogen nach der 
Bearbeitung der Aufgabe erreichte das Item lediglich einen Mittelwert von 1.15 (SD = 
.37), was darauf hindeutet, dass diese Aktivität ebenfalls nahezu nie vorkam bzw. das 
Item möglicherweise nicht verstanden wurde. Das Item „I noticed that I had read some 
words that were not present in the text.” korrespondierend zur Kategorie „Deviating 
from literal text.” aus den Laut-Denken-Protokollen wurde entfernt. Zwar wurde die 
Aktivität auffallend oft (423 Mal) in den Protokollen zum Laut-Denken gezählt, das 
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Fragebogenitem suggeriert jedoch mitunter, dass mit ihm nicht leichte Abweichungen 
vom Text erfasst werden sollen, sondern vielmehr Wörter gelesen werden, welche über-
haupt nicht im Text stehen. Dies betrifft in diesem Fall dann keine Wörter, welche 
durch Verwechslung von Buchstaben oder anderen kleinen Abweichungen entstehen. 
Auch die von Schellings et al. (2012) berichtete Korrelation dieses Items mit der zuge-
hörigen Kategorie der Auswertung der Laut-Denken Sitzungen von τ =.09 bestätigt die 
Vermutung, dass dieses Item missverständlich formuliert ist. Die beiden Items „After 
searching the text, I found information I needed.” sowie „In the text, I could not find the 
information I needed.” der metakognitiven Aktivitäten „Found required information” 
und „Information not found” der entsprechenden Laut-Denken Kategorien wurden ent-
fernt, da es den Probanden nach der Präsentation der Aufgaben nicht mehr möglich war 
nach Informationen im Text zu suchen, bzw. im Text selbst keine Aufgaben enthalten 
waren. Die Probanden konnten also während des Lesens des Textes nicht wissen, wel-
che Informationen sie später benötigen würden. Ferner zählen beide Items zur gleichen 
Skala des Fragebogens Monitoring. Da sie aber augenscheinlich nicht kovariieren kön-
nen, schmälern sie die Messgenauigkeit der Skala. 
Die Items „Based on the text’s information, I changed my pattern of thinking 
while reading.” und „During reading, I tried to extract the cause from effects.“ wurden 
im Fragebogen belassen, obwohl die zugehörigen metakognitiven Aktivitäten „change 
of strategy“ sowie „identifying cause and effect“ in der Untersuchung von Schellings et 
al. (2012) in den Protokollen zum Laut-Denken nicht gezählt werden konnten. Diese 
Entscheidung beruht auf der Annahme, dass diese Aktivitäten zwar bei einfachen Text-
aufgaben nicht erforderlich sind, bei komplexen Problemlöseaufgaben aber durchaus. 
Mit einer Korrektur der Lernstrategie ist vor allem bei auftretenden Problemen im Lern-
prozess zu rechnen (Bannert, 2007; Hasselhorn, 1992; Winter, 1992). Der Schwierig-
keitsgrad, der von Schellings et al. (2012) genutzten Textaufgabe, war nach Aussagen 
der Autoren jedoch nicht sehr hoch. Damit war auch nicht mit größeren Hindernissen im 
Lernprozess zu rechnen. Mit Steigerung der Schwierigkeit der Aufgabe ist jedoch mit 
Korrekturen von Strategien, die nicht zum erwünschten Lernerfolg geführt haben, zu 
rechnen. Auch die Unterscheidung zwischen Ursache und Wirkung ist bei komplexen 
Problemlöseaufgaben zu erwarten.  
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2.4.2.2 Änderungen 
Da auch gängige Taxonomien kognitiver Aktivitäten Subskalen zu Elaboration 
und Organisation zugeordnet sind (Weinstein & Hume, 1998), wurden einige Items 
durch die Metaebene betonende Redewendungen ergänzt, um die Meta-Ebene zu stüt-
zen. So wurde beispielsweise aus „I took notes“ in der deutschen Übersetzung „Ich habe 
mich dazu entschlossen, Notizen zu machen.“ oder „I drew conclusions during reading 
the text.„ wurde mit „Während des Lesens habe ich bewusst meine Schlüsse über die 
Inhalte des Textes gezogen.“ übersetzt. 
Das Item „I skipped the title and headings during reading.”, welches bei den 
Laut-Denken-Protokollen durch die Kategorie „Skipping word(s)“ repräsentiert war, 
musste entsprechend angepasst werden, da bei der verwendeten Lernaufgabe neben der 
Überschrift „der ENCEO-Vorfall“ keine weiteren Überschriften vorhanden waren. Das 
Item „I noticed that I read some words incorrectly.” repräsentiert durch die Kategorie 
„error in technical reading” bei den Laut-Denken-Protokollen wurde durch „Ich habe 
bemerkt, dass mir einige Flüchtigkeitsfehler unterlaufen sind. Also solche Fehler, die 
eher durch unkonzentriertes Arbeiten als durch Verständnisschwierigkeiten erklärbar 
sind.“ ersetzt, da diese Formulierung eine breitere Zahl an technischen Fehlern ein-
schließt, als es beim inkorrekten Lesen einiger Wörter der Fall gewesen wäre. Das Item 
„During reading, I responded to the supervisor’s questions.”, äquivalent zur Kategorie 
„Reacting to experimenter” in den Laut-Denken-Protokollen von Schellings et al. 
(2012) wurde in der deutschen Version des zum Einsatz gekommenen Fragebogens 
durch das Item „Während der Lerneinheit habe ich mich dazu entschlossen mich an die 
Anweisungen des Versuchsleiters zu erinnern.“ ersetzt, da es während der Bearbeitung 
der Aufgabe keine Anweisungen des Versuchsleiters, die über die Erinnerung laut zu 
denken hinaus gingen, gab. Das Item „I underlined the text, marked some words, or I 
took notes.“ welches der Kategorie „Note-taking, underlining“ der Laut-Denken-
Protokolle zugeordnet war, wurde durch zwei Items ersetzt, weil es zwei verschiedene 
Aktivitäten erfasst, Notizen machen und das Hervorheben von Textstellen. Das Item „I 
noticed that some things in the text did not match.”, welches aus der Kategorie „Noti-
cing inconsistency“ hervorgegangen war, wurde im Deutschen durch das Item „Ich habe 
bemerkt, dass meine Ideen und deren Umsetzung teilweise nicht passend sind.“ ersetzt. 
Die vorgelegte Lernaufgabe war in weiten Teilen frei erfunden. Deshalb wurde der Text 
in besonderem Maße von mehreren Personen unabhängig auf Inkonsistenzen überprüft. 
Es war also davon auszugehen, dass keine Inkonsistenzen im Text auftreten und dieses 
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Item somit in dieser Form zu wenig Varianz geliefert hätte. Metakognitive Aktivitäten 
werden in der Literatur oft mit Lernstrategien verbunden oder gar synonym gebraucht 
(Hacker, Dunlosky & Graesser, 1998; Pintrich, 1998). Damit liegt es nahe, Inkonsisten-
zen nicht im Text, sondern in den angewandten Lernstrategien zu suchen. Das Item be-
zieht sich in der vorliegenden Version nun auf Inkonsistenzen in der Auswahl der Lern-
strategien im Kontext der aktuellen Lernaufgabe. Das Item „I noticed words in the text 
that I did not know.” aus der Kategorie „Noticing unfamiliar terms„ wurde in der deut-
schen Übersetzung durch das Item „Während der Lerneinheit bin ich auf Dinge gesto-
ßen, die ich nicht kannte.“ ersetzt, da die Lernaufgabe aus einer fiktiven Geschichte mit 
einer großen Anzahl fiktiver Chemikalien bestand und dadurch ein unverhältnismäßig 
hoher Mittelwert zu erwarten war. Das Item „I elaborated on my previously given ans-
wer with information that I read later in the text.”, das aus der Kategorie „Fine-tuning 
previous answer” entstanden war, wurde in der deutschen Übersetzung durch das Item 
„Ich habe Inhalte, die ich einmal ausgearbeitet hatte, auf Grundlage neuer Informatio-
nen noch einmal überarbeitet.“ ersetzt. Da während der Bearbeitung der Aufgabe keine 
Antworten auf Fragen zu geben waren, sondern vielmehr Inhalte gelernt werden muss-
ten, hätte die Frage aus dem ursprünglichen Fragebogen von den Probanden nicht be-
antwortet werden können. Die in den Protokollen zum Laut-Denken mit „summarising 
by re-reading“ benannte metakognitive Aktivität wurde ursprünglich in dem von Schel-
lings et al. (2012) präsentierten Fragebogen durch das Item „After reading the text, I 
read the headings again.” gemessen. Da es im Text der vorliegenden Untersuchung le-
diglich eine Überschrift gab, wurde dieses im eingesetzten Fragebogen durch das Item 
„Ich habe die wichtigsten Teilaufgaben der Aufgabe benannt.“ ersetzt.  
Der Fragebogen sowie die englischen Originalitems sind in Anhang D einsehbar. 
2.4.2.3 Skala 
In Kontrast zur dreistufigen Skala im Fragebogen von Schellings et al. (2012), 
welche für die Beantwortung der Items eine dreistufige Skala mit den Alternativen 1 
(almost never), 2 (sometimes)  und 3 (often) nutzte, wurde die Itembeantwortung auf 
einer fünfstufigen Skala erfasst. Diese reichte von 0 (nie) über 1 (selten), 2 (hin und 
wieder) und 3 (oft) bis zu 4 (immerfort). Ziel dieser Änderung war es, den Probanden 
die Möglichkeit zu geben, angeben zu können, die jeweils erfragte Aktivität generell 
nicht genutzt zu haben. Die in dem Ansatz von Schellings et al. (2012) vorgeschlagenen 
Ausprägungen der Antwortskala in drei Stufen „almost never“ (1), „sometimes“ (2) und 
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„often“ (3) gibt den Probanden nicht die Möglichkeit anzugeben, dass die erfragte Akti-
vität während der Bearbeitung der Lernaufgabe überhaupt nicht zum Einsatz kam. Die 
Option (almost never) könnten Probanden zudem als nicht passend bewerten. Eine Ver-
zerrung der Beantwortung oder eine Itemauslassung wäre nicht auszuschließen. Außer-
dem ist die Ausprägung der Skala in drei Antwortalternativen eher als untypisch zu be-
trachten. Im Hinblick auf das Differenzierungsvermögen kann davon ausgegangen wer-
den, dass Personen in der Lage sind, die Häufigkeit der Anwendung auf einer fünfstufi-
gen Skala zu unterscheiden (Rohrmann, 1978). Die hier verwendeten verbalen Etikettie-
rungen wurden an die von Rohrmann (1978) empirisch auf Äquidistanz überprüften 
Häufigkeitsbegriffe angelehnt und entsprechend ausgewogen ausgewählt.  
2.4.3 Metakognitives Wissen 
Zur Messung von domänenunabhängigen metakognitiven Aktivitäten kam das 
LIST-Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium (LIST) zum Einsatz (Wild 
et al., 1992). Der Fragebogen stellt das gängige, in deutscher Sprache verfügbare Mess-
instrument zur Messung von Lernstrategien im Kontext von Universitätskursen dar. 
Zum Einsatz kam, die in ihm verwendete Skala zur Messung metakognitiver Strategien. 
Wild und Schiefele (1994) geben an, dass die Skala zur Messung metakognitiver Strate-
gien drei der Selbststeuerung aktueller Lernprozesse dienenden Teilaspekte erfasst: 
Planung, Überwachung und Steuerung. Die Erhebung fand unabhängig von der Studie 
statt, zu Beginn des Seminares, an dem alle Probanden teilnahmen. 
Zur Aufzeichnung der Verbalisierungen wurde ein tragbarer Digitalrecorder ge-
nutzt.  
2.4.4 Reliabilität der eingesetzten Instrumente 
Zum Bericht der Messgenauigkeit der sechs postulierten Subskalen Orientation (Orien-
tierung), Planning (Planung), Executing (Ausführung), monitoring (Überwachung), 
Elaboration (Elaboration) und Evaluation (Evaluation) des Fragebogens zur Erfassung 
metakognitiver Aktivitäten (Meijer et al., 2006) wurde für jede Subskala sowie den Ge-
samtfragebogen der jeweilige Cronbachs Alpha-Koeffizient berechnet. Die Ergebnisse 
sind in Tabelle 4 dargestellt. 
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Tabelle 4: interne Konsistenz des Metakognitionsfragebogens 
Skala α Itemanzahl 
Orientation .72 6 
Planning  .16 8 
Executing .29 10 
Monitoring .39 12 
Elaboration .48 10 
Evaluation .53 7 
Gesamt .78 53 
Hinweis: α = Cronbachs Alpha, N = 22 
Schellings et al. (2012) schlagen vor, jeweils die Skalen Planung und Orientie-
rung sowie die Skalen Elaboration und Evaluation zusammenzufassen. Folgt man die-
ser Empfehlung, bedeutet dies im Vergleich zu den Einzelskalen keine zwangsläufige 
Erhöhung der internen Konsistenz für die Skala Orientierung und Planung (α = .67). 
Die Kombination schmälert vielmehr die ermittelten Werte, der Items die Orientierung 
zugerechnet werden können. Auch für die Skalen Elaboration und Evaluation (α = .55) 
ergeben sich durch die Kombination der Items in eine Skala keine deutlich höheren 
Werte als für die Einzelskalen. In dieser Stichprobe konnte keine Erhöhung der internen 
Konsistenz durch die Kombination der zwei Skalen beobachtet werden. Dies ist, beson-
ders im Hinblick auf die Abhängigkeit Alphas von der Itemanzahl, kritisch. Mit Aus-
nahme der Skala Organisation fanden sich weiterhin in allen Interitem-
Korrelationsmatrizen auch negative Werte. Dies deutet nicht auf die Konsistenz der 
Skalen hin.  
Auch für die elf Items umfassende Skala Metakognitive Strategien des LIST-
Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium, welche vor der Untersuchung 
erfasst wurden, wurde die intene Konsistenz mit Hilfe von Cronbachs Alpha bestimmt 
(.71, n = 22). 
Die Erinnerungsleistung wurde mit Hilfe eines selbstkonstruierten Tests, beste-
hend aus zehn Fragen über die Inhalte des Textes erhoben (α = .55, M = 3.77,  
SD = 3.85). Die Leistung des Problemlöseelements der Aufgabe wurde mit Hilfe kor-
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rekter Schlüsse erfasst. Dazu wurden zehn spezifische Symptom-Kombinationen vorge-
geben, die Probanden mussten die im Rahmen der Aufgabe gelernten korrekten zugehö-
rigen Stoffgruppen und Chemikalien in ihrer exakten Kombination angeben (α = .94,  
M = 6.09, SD = 1.82). 
An dieser Stelle sei auch auf die Begrenztheit der Aussagekraft von Cronbachs 
Alpha für die interne Konsistenz und Struktur der Skalen ganz allgemein hingewiesen. 
Die Werte von Cronbachs Alpha lassen keine Aussage über die interne Struktur oder 
Dimensionalität der Skalen zu (Sijtsma, 2009). Außerdem ist die Aussagekraft Alphas 
durch die sehr kleine Stichprobe begrenzt. Zur Erklärung der hinter den Items liegenden 
Faktorenstruktur wäre eine Faktorenanalyse die Methode der Wahl (Cortina, 1993). Auf 
Grund der geringen Stichprobe ist diese jedoch nicht durchführbar. 
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3 Ergebnisse 
3.1 Messung metakognitiver Aktivitäten mittels Laut-Denken  
Alle über die Zitation des Textes hinausgehenden Äußerungen der Probanden 
während der Bearbeitung der Aufgabe wurden transkribiert und kodiert. Für die Tran-
skription wurden alle über den Text, der ebenfalls laut vorgelesen wurde,  hinausgehen-
den Äußerungen der Probanden in eine Textdatei übertragen, in der sich bereits der zu 
lesende Text befand. Laut ausgesprochene Gedanken, die über den Text hinausgingen, 
wurden in dieser Datei direkt an der Stelle eingefügt, an der sie auftraten. Das so ent-
standene Material wurde mit Hilfe von Zeilennummern formal segmentiert. Eine alter-
native vorgeschaltete inhaltliche Segmentierung, wie sie in anderen Studien zum Ein-
satz kommt (Schellings et al., 2012), hätte zu einer großen Beeinflussung der Urteilsent-
scheidung der Urteiler geführt. Die über den Text hinausgehenden transkribierten und 
durch Zeilennummern formalisierten Verbaldaten, wurden anschließend mit Hilfe der 
von Meijer et al. (2006) vorgeschlagenen Taxonomie metakognitiver Aktivitäten von 
zwei Urteilern unabhängig voneinander kategorisiert. Jede entdeckte Kategorie wurde 
entsprechend in der Zeile ihres Auftretens mit der zugehörigen Kategoriennummer re-
gistriert.  
Den beiden Urteilern wurden das Konstrukt Metakognition sowie die Taxono-
mie mit jeder einzelnen Kategorie von Meijer et al. (2006) im Rahmen einer Be-
obachterschulung erläutert. Nach der Vorstellung der Kategorien wurde eine Beispielka-
tegorisierung anhand eines zuvor in einem Probedurchgang erstellten Protokolls präsen-
tiert. Im Anschluss kodierten die beiden Urteiler gemeinsam mit dem Autor ein Origi-
nalprotokoll aus der Studie. Die beiden Coder führten jeweils ein eigenes Protokoll, 
arbeiteten jedoch gemeinsam und diskutierten jede Aktivität. Der Autor stand lediglich 
für Fragen bei Unklarheiten bereit. Alle Kodierungen wurden im Anschluss noch einmal 
mit dem Forscher diskutiert. Produkt dieser Prozedur waren, nach der Diskussion der 
Kategorisierung, nahezu identische Protokolle der beiden Urteiler. Diese Daten gingen 
in die Studie als Proband 07 ein. Im Anschluss kodierten die beiden Urteiler die restli-
chen 21 Protokolle selbständig, ohne die Möglichkeit der Kommunikation mit dem For-
scher oder dem Co-Codierer. 
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Produkt der beschriebenen Prozedur sind zwei mit Zeilennummern versehene, 
unabhängige1 Kategorisierungsprotokolle. Die Auswertungsprozedur für Textaufgaben 
unterschied sich von der Auswertungsprozedur für Problemlöseaufgaben, wie sie von 
Ericsson und Simon (1984) vorgeschlagen wurde. Währendem üblicherweise bei Prob-
lemlöseaufgaben die Äußerungen der Probanden in möglichst kleine Informationsein-
heiten segmentiert und einzelne Schritte formalisiert werden, liegt bei der Auswer-
tungsprozedur von semantisch reichen Aufgaben bzw. Texten in der Regel bereits eine 
Liste von Aktionen vor, zu denen die im Text auftretenden Verhaltensweisen zugeord-
net werden (Bhaskar & Simon; 1977). Im vorliegenden Fall kam die Taxonomie me-
takognitiver Aktivitäten von Meijer et al. (2006) als Liste von Aktionen zum Einsatz.  
Die Zuordnung der Aktivitäten zu den Kategorien war aus vielen Gründen nicht 
eindeutig möglich. Ein Grund war die ungenaue formale Segmentierung der verbalen 
Äußerungen in die einzelnen Aktivitäten. So mussten die Urteiler beispielsweise bei 
Aktivitäten, die über mehrere Zeilen aufrechterhalten wurden, entscheiden, in welcher 
Zeile sie die Aktivität platzieren. Zwar wurde im Rahmen der Urteilerschulung darauf 
hingewiesen, Aktivitäten in die erste Zeile, in der sie auftreten, zu notieren, da diese 
Aktivitäten jedoch oft eng mit dem Text verknüpft waren, war der Beginn einer Aktivi-
tät nicht immer eindeutig auszumachen. So wurde mitunter von beiden Urteilern die 
identische Aktivität erkannt, diese jedoch in unterschiedlichen Zeilen protokolliert. Die-
se Verschiebung in der Zeile würde bei einer Bestimmung der Übereinstimmung beider 
Urteiler zu systematischen Verzerrungen führen. Ferner kodierten einige Urteiler identi-
sche Aktivitäten, die über mehrere Zeilen hinweg auftraten, in jeder Zeile. Dies hätte 
zum einen zu einer Überschätzung der Häufigkeit der insgesamt aufgetretenen Aktivität 
führen können, zum anderen schmälert dieser Umstand dann die Urteilerübereinstim-
mung in erheblichem Maße, wenn der zweite Urteiler die betreffende Aktivität nur ein-
mal, in der Zeile ihres ersten Auftretens, kodierte. Aus diesem Grund wurde sich für 
eine zweistufige Auswertung entschieden. In der ersten Stufe wurden die Daten in ihrer 
Rohfassung, wie sie von den Urteilern geliefert wurden, ausgewertet. In einer zweiten 
Stufe wurden alle Kategoriennummern, bei denen es offensichtlich war, dass beide Co-
der die gleiche Aktivität erkannt haben, die Kategoriennummern jedoch in unterschied-
lichen aber angrenzenden Zeilen standen, in eine Zeile gebracht. Ferner wurden über 
mehrere Zeilen kodierte Aktivitäten auf die Zeile ihres ersten Auftretens reduziert. 
                                                
1 hier im Sinne der räumlichen und kommunikativen Unabhängigkeit zur Zeit der Kategorisie-
rung 
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3.2 Deskriptive Beschreibung der Daten aus der Laut-Denken-
Methode 
Insgesamt wurden in der ersten Stufe der Auswertung von beiden Codern 4687 
(Urteiler 1: 2608, Urteiler 2: 2079) Aktivitäten gezählt. Damit wurden mit einer gerin-
geren Wortanzahl sowie ohne zusätzliche, metakognitive Aktivitäten provozierende 
Fragen mehr Aktivitäten gezählt, als es in vergleichbaren Studien bisher der Fall war 
(Meijer et al., 2006; Schellings et al., 2012). Die Entdeckungsrate der Urteiler betrug 
PÜ(Prozentübereinstimmung)zusammen = 79.72%. Nach der oben beschriebenen Korrek-
tur der Kategorienübereinstimmung (Stufe 2) wurden 4434 (Urteiler 1: 2300, Urteiler 2: 
2134) metakognitive Aktivitäten erkannt. Die Entdeckungsrate betrug 
PÜ(Prozentübereinstimmung)zusammen = 92.78%. Die Häufigkeiten der erkannten Aktivi-
täten schwankte zwischen den einzelnen Protokollen stark. Die minimale gefundene 
Anzahl in einem Protokoll betrug 94 Aktivitäten, im Protokoll mit den meisten Aktivitä-
ten wurden 311 Aktivitäten gezählt (M = 202, SD = 64.30).  
Bei der Zuordnung der Aktivitäten in die Taxonomie, wurden lediglich insge-
samt 54 der 81 zur Verfügung stehenden Kategorien von beiden Urteilern genutzt. 
Sechs Kategorien wurden nicht von beiden Ratern und 21 überhaupt nicht genutzt. Zehn 
der 21 konnten nicht genutzt werden, da sie spezifisch für Physikaufgaben waren, mit 
Hilfe derer die ursprüngliche Taxonomie von Meijer et al. (2006) erstellt worden war. 
Die Kategorien beinhalteten Aktivitäten, die in der gestellten Aufgabe nicht gezeigt 
werden konnten, wie beispielsweise die Bedeutung von Achsen und Graphen heraus-
stellen oder ein Koordinatensystem erstellen. Die Kategorie „Die Überschriften und den 
Titel des Textes überspringen.“ wurde nicht genutzt. Die Auftretenswahrscheinlichkeit 
war jedoch dadurch, dass der Text lediglich eine Überschrift enthielt entsprechend ge-
ring. Die in der Taxonomie für Textaufgaben angegebenen Kategorien „Weiterle-
sen/Vorauslesen“, „Zwischenziele setzen“, „Eine Zusammenfassung mit Hilfe von Zwi-
schenüberschriften oder fettgedruckten Wörtern erstellen“, „Durch nochmaliges Lesen 
eine Zusammenfassung erstellen.“, „Ursache und Wirkung unterscheiden“, „Ursache 
und Wirkung identifizieren.“ und „Informationen bewerten“ wurden ebenso nicht ge-
nutzt, wie die für Problemlöseaufgaben aufgeführten Kategorien: „Die Sache von hinten 
aufrollen. Die Entscheidung die Handlungskette in umgekehrter Richtung zu betrach-
ten.“, „Vorhergehende Zwischenergebnisse nutzen.“ und „Selbstkritik üben“. Alle wei-
teren Kategorien wurden mindestens einmal genutzt, die maximale Gesamthäufigkeit 
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für eine genutzte Kategorie lag bei 1124 für Kategorie 1: „Wichtige Informationen iden-
tifizieren oder wiederholen.“. 
 
3.3 Konkordanz der Urteiler  
Messungen metakognitiver Aktivitäten mittels der Laut-Denken-Methode gelten 
mithin als besonders valide. Sie ist eine der wenigen Methoden, die es ermöglichen 
spontan, in der Lernsituation auftretende Aktivitäten, zu erfassen. Spontan geäußerte 
Verbalisierungen während des Lernens werden aufgezeichnet und mit Hilfe von Kate-
goriensystemen spezifischen Aktivitäten zugeordnet. Valide ist eine Messung nur dann, 
wenn sie das misst, was sie vorgibt zu messen. Sie ist damit in hohem Maße von der 
Messgenauigkeit und der Objektivität der Messung abhängig. Ein, diese Gütekriterien 
einer Messung erfüllendes Messgerät, sollte demnach gleiche Ergebnisse bei unter-
schiedlichen Anwendern garantieren. Dies gilt auch für die Zählung beobachteter me-
takognitiver Aktivitäten mit Hilfe einer Zuordnungsanweisung von beobachteten Akti-
vitäten in ein Kategoriensystem. Im Falle der vorliegenden Auswertung von verbalisier-
ten Gedanken, müsste ein Messinstrument, welches vorgibt spezifische kognitive Akti-
vitäten aus den Aufzeichnungen  herauszufiltern, jeweils identische Listen von Aktivitä-
ten ein und desselben Probanden unabhängig von der urteilenden Person liefern. Dies 
setzt sowohl voraus, dass verschiedene Urteiler in gleicher Weise in der Taxonomie zur 
Kategorisierung vorgeschlagene Aktivitäten erkennen, wenn sie vorkommen, als auch, 
dass verschiedene Urteiler die gemeinsam entdeckten Aktivitäten identischen Katego-
rien zuordnen. Um eine Nichtentdeckung der Aktivitäten durch einzelne Probanden 
auszuschließen, werden in einigen Studien die metakognitiven Aktivitäten, die von den 
Urteilern zu kategorisieren sind, vom Versuchsleiter vorselektiert. Der oder die Forscher 
analysieren dazu die Transkriptionen der Laut-Denken Sitzungen, definieren jede zu 
untersuchende Einheit und legen die so segmentierten Protokolle den Urteilern zur Ka-
tegorisierung vor (Schellings et al., 2012). Diese Vorselektion entspricht allerdings ei-
ner Beeinflussung der Urteiler und verändert die Grundgesamtheit der den Urteilern zur 
Verfügung stehenden Aktivitäten. Außerdem gehen wichtige Kontextinformationen 
verloren. Eine Verallgemeinerung auf die zu untersuchende Gesamtlernsituation auf 
Basis der vorselektierten Aktivitäten ist damit nicht mehr möglich. Die Aktivitäten wur-
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den entsprechend nicht vorselektiert, sondern mussten durch die Urteiler selbst selek-
tiert werden. 
In aktuellen Studien, in denen die Methode des Laut-Denkens zum Einsatz 
kommt, wird die Beobachterübereinstimmung nicht einheitlich angegeben. Es finden 
sich Studien, die als Maß der Urteilerübereinstimmung die prozentuale Übereinstim-
mung (Crain-Thoreson, Lippman & McClendon-Magnuson, 1997; Poitras, Lajoie & 
Hong, 2012; Wade, Buxton & Kelly, 1999) oder den Kontingenzkoeffizienten C nach 
Karl Pearson angegeben (Meijer et al., 2006; Schellings et al., 2012). Ebenfalls geläufig 
ist die Angabe der Konkordanz mittels Cohens Kappa κ (Bannert & Mengelkamp, 
2008; Desoete, 2008; Hertzuma, Hansena & Andersen, 2009) oder deren Kombinatio-
nen (Janssen, Braaksma & Rijlaarsdam, 2006). Zum Zweck einer besseren Vergleich-
barkeit auch über verschiedene Messniveaus hinweg, wird, unabhängig von Veröffentli-
chungen im Bereich metakognitiver Aktivitäten, außerdem von verschiedenen Autoren 
empfohlen den Koeffizienten Krippendorffs Alpha α zu nutzen (Hayes & Krippendorff, 
2007; Leiva, Montoro Ríos & Martínez, 2006; Morley, 2009). Jeder der Koeffizienten 
hat dabei Stärken und Schwächen (Feng, 2013). Deren Einsatz ist entsprechend je nach 
Anwendung abzuwägen. Aussagen darüber, ob Aktivitäten von beiden (oder bei mehr 
als zwei Urteilern mehreren) Urteilern erkannt worden sind, lässt keiner den in der Lite-
ratur genutzten Koeffizienten zu. Alle berichteten Koeffizienten treffen nur dann eine 
Aussage über die Übereinstimmung, wenn Daten von (mindestens) zwei Urteilern vor-
liegen. Eine Alternative stellt Holstis V2- Koeffizient (Holsti, 1969) dar. Dieser schließt 
die Nichtbeurteilung von Ratern ein, ist allerdings nicht sensitiv für Ungleichverteilun-
gen der Auslassungen von Ratings unter den Ratern. Damit ist jedoch in dieser Untersu-
chung zu rechnen. Die bereits berichteten, in ihrer Aussagekraft jedoch sehr beschränk-
ten Entdeckungsraten in Prozent Übereinstimmung, geben nur einen Hinweis auf eine 
Ungleichverteilung der Entdeckungsraten, da sie lediglich das Verhältnis gezählter Ak-
tivitäten insgesamt wiedergeben. 
Die Übereinstimmungsmaße können folglich nur für diejenigen Werte berichtet 
werden, in denen alle Rater eine Aktivität parallel erkannt haben. Ein Koeffizient dient 
dabei nur dann der Beschreibung der Eigenschaften der gefundenen Daten, wenn er 
eindeutig interpretierbar ist. Dies schließt Pearsons C aus, da die obere Grenze des Ko-
effizienten von der Anzahl der betrachteten Dimensionen abhängig ist (Kohn, 2005; 
Wirtz & Caspar, 2002). Je größer die Anzahl der Kategorien ist, desto näher liegt Cmax 
bei 1. Ohne eine Angabe von Cmax ist dieser Wert dementsprechend nicht interpretier-
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bar. Außerdem gelten für C auch die Einschränkungen, die etwa mit einem χ2 -Wert 
einhergehen, da sich die Berechnung von C aus χ2 ableitet. Dies betrifft vor allem die 
Verzerrungsanfälligkeit von χ2 , welche dadurch gekennzeichnet ist, dass bei einer über-
zufällig oft vorkommenden Abgabe der gleichen nicht übereinstimmenden Werte, eben-
falls mit einer Erhöhung des Wertes zu rechnen ist. Das ist im Falle der Zuordnung vor 
allem dann zu erwarten, wenn Rater Kategorien verwechseln, unterschiedlich interpre-
tieren oder einzelne Rater nicht in der Lage sind Aktivitäten eindeutig einzuschätzen 
(Effekt der mangelnden Konsistenz). Im vorliegenden Fall sind die zu erwartenden Feh-
ler vor allem in dieser Form zu prognostizieren. Außerdem werden in der Literatur 
Scotts π und Cohens Kappa κ vorgeschlagen (Cohen, 1960; Scott, 1955). Beide Koeffi-
zienten sind robust gegenüber den Verzerrungen der auf χ2 basierenden Koeffizienten 
wie C und bieten eine Korrektur der Konkordanz von der bei einer zufälligen Verteilung 
der Werte zu erwarteten Übereinstimmung. Cohens κ und Scotts π gehen jedoch von 
einer Gleichverteilung der Randsummen bei in einer Kreuztabelle abgebildeten Urteilen 
aus. Vergeben nun Rater einzelne Kategorien öfter als ihre Co-Rater, liegt eine Un-
gleichverteilung der Randsummen vor. Scotts π stellt dabei im Vergleich zu Cohens κ 
ein strengeres Übereinstimmungsmaß dar, da Abweichungen von gleichen Randvertei-
lungen zu einer stärkeren Verringerung des Koeffizientenwertes führen. Scotts π ist 
deshalb Cohens κ vorzuziehen. Bei identischer Randverteilung nehmen Scotts π und 
Cohens κ identische Werte an. Die zu erwartenden Einschränkungen, die mit nahezu 
allen oft verwendeten Konkordanzmaßen einhergehen sowie die durch die hohe Anzahl 
an Kategorien zu vernachlässigende zufällige Übereinstimmung der Urteile, liefern be-
rechtigt Gründe für die prozentuale Übereinstimmung als genaueres Konkordanzmaß. 
Zur Berechnung der Übereinstimmung wurde der Koeffizient Krippendorffs Al-
pha (α) für jeden Probanden berechnet. α entspricht im Falle der Übereinstimmungs-
messung von zwei Beobachtern einem asymptotischen Scotts π. α reagiert bei der Be-
rechnung jedoch robust auf fehlende Werte in der Datenmatrix, außerdem lässt die Be-
rechnung eine Schätzung des Konfidenzintervalls der Verteilung in der Population mit 
Hilfe der Bootstrapping-Methode zu (Hayes & Krippendorff, 2007). Eine ausschließli-
che Berechnung der Übereinstimmung auf dieser Ebene führt indes zu einem wenig 
aussagekräftigen Wert. Erstens ist die Aussagekraft des Koeffizienten geschmälert, da 
bei seiner computerbasierten Berechnung lediglich diejenigen Werte einbezogen wer-
den, für die zwei Werte vorhanden sind, zum anderen beruht die Berechnung des Koef-
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fizienten auf dem Vergleich von erwarteten Werten bei zufälliger Zuordnung der Kate-
goriennummern zu den aufgetretenen Aktivitäten durch die Beurteiler (Erwartungswert) 
und der tatsächlich beobachteten Übereinstimmung der Beurteiler. In dem hier vorlie-
genden Fall ist es aber die Regel, dass Urteiler nicht alle verfügbaren Kategorien bei 
jeder Kategorisierung jedes Probanden genutzt haben. Damit ist diese Korrektur durch 
die wahrscheinliche Übereinstimmung fehlerhaft. Die beobachteten Werte für die Kon-
kordanz der Urteiler für jeden Probanden sind in Tabelle 5 aufgeführt. Alle Werte links 
vom Trennstrich in der Tabelle beziehen sich berechnungsbedingt lediglich auf diejeni-
gen Fälle, in denen beide Urteiler eine metakognitive Aktivität erkannt haben. Die Wer-
te rechts neben dem Trennstrich entsprechen den Häufigkeitsangaben der Übereinstim-
mung der beiden Urteiler (Ü), der Fälle in denen die Urteiler zwar beide eine Aktivität 
erkannt haben, aber nicht übereinstimmten in Prozent (Ü-) sowie den Fällen in denen 
nur ein Beurteiler eine metakognitive Aktivität erkannt hat. Im Vergleich fällt die er-
wartete, deutliche Überschätzung der tatsächlichen Übereinstimmung durch Pearsons 
Kontingenz-Koeffizient (C) auf. Cohens Kappa (κ) und Krippendorffs Alpha (α) sind 
erwartungsgemäß nahezu identisch (Hayes & Krippendorff, 2007). Dies lässt eine 
Gleichverteilung der Randsummen vermuten, stellt jedoch keine akzeptable Entschei-
dungsgrundlage dar, da die Unterschiede zwar gering aber vorhanden sind. Die in der 
Tabelle angegebenen Werte für α und κ wurden mit drei Dezimalstellen angegeben, um 
auch kleine Veränderungen dieser Werte sichtbar zu machen. Auch kleine Veränderun-
gen können ein Zeichen für eine Ungleichheit der Randverteilung und damit für die 
unterschiedlichen Grundwahrscheinlichkeiten der Nutzung der Kategorien sein. Es las-
sen sich deutliche Unterschiede zwischen den Probanden erkennen. Gut zu erkennen ist 
auch, dass die unterschiedlichen Erkennungsraten keinen Einfluss auf die Übereinstim-
mung haben.  
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Tabelle 5: Übersicht der Konkordanz der zwei Urteiler für jeden Probanden 
 Krippendorffs Alpha         
Pro-
band 
 
α 
 
LL95
% CI 
 
UL95
% CI 
 
κ 
 
C 
 
bewertete 
Paare 
 
Ü in 
% 
 
Ü- 
in % 
1 
Rater 
in % 
 
Ratings 
gesamt 
1 .711 .60 .81 .710* .97* 75 51.9 18.9 29.2 106 
2 .714 .58 .83 .713* .97* 57 35.3 12.6 52.1 119 
3 .796 .67 .92 .794* .96* 42 50.7 11.9 39.3 67 
4 .638 .54 .73 .638* .97* 109 46.2 23.4 30.4 158 
5 .593 .43 .73 .601* .97* 49 32.6 18.9 48.4 95 
6 .724 .62 .82 .723* .97* 98 50.3 16.3 33.3 147 
7 .989 .97 1.00 .989* .98* 99 96.1 1.0 2.9 102 
8 .718 .58 .86 .716* .97* 46 50.7 17.9 31.3 67 
9 .768 .66 .86 .767* .97* 73 59.8 15.5 24.7 97 
10 .593 .49 .69 .592* .97* 129 44.2 23.7 32.1 190 
11 .605 .50 .71 .605* .97* 96 40.4 21.2 38.5 156 
12 .613 .49 .72 .612* .97* 83 47.0 23.9 29.1 117 
13 .601 .51 .71 .606* .97* 110 42.8 23.5 33.7 166 
14 .598 .51 .69 .598* .98* 137 45.8 25.5 28.6 192 
15 .689 .59 .79 .688* .97* 87 54.9 22.1 23.0 113 
16 .651 .55 .76 .650* .96* 101 45.8 19.4 34.8 155 
17 .555 .46 .65 .556* .97* 107 46.6 33.8 19.5 133 
18 .655 .53 .78 .655* .97* 66 46.9 20.4 32.7 98 
19 .650 .54 .76 .649* .97* 95 45.5 20.0 34.5 145 
20 .565 .46 .67 .565* .97* 102 37.2 25.0 37.8 164 
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 Krippendorffs Alpha         
Pro-
band 
 
α 
 
LL95
% CI 
 
UL95
% CI 
 
κ 
 
C 
 
bewertete 
Paare 
 
Ü in 
% 
 
Ü- 
in % 
1 
Rater 
in % 
 
Ratings 
gesamt 
21 .683 .55 .81 .682* .97* 64 44.8 16.2 39.0 105 
22 .716 .60 .83 .715* .96* 70 52.9 16.7 30.4 102 
ge-
samt 
.675 .66 .70 .675* .98* 1895 47.6 20.3 32.1 2794 
Hinweis: α = Krippendorffs Alpha, Anzahl der Bootstrap-Stichproben: 10000. 
κ = Cohens Kappa, LL95%CI = untere Grenze des 95%-igen Konfidenzintervalls nach 
Bootstrapping, UL95%CI = obere Grenze des 95%-igen Konfidenzintervalls nach 
Bootstrapping, C = Pearsons Kontingenzkoeffizient, Ü = Häufigkeit der Übereinstim-
mung, Ü- = keine Übereinstimmung aber zwei Ratings vorhanden, 1 Rater = nur ein 
Rating vorhanden, *näherungsweise Signifikanz  p < .001; Signifikanzprüfung für κ gilt 
auch für die Signifikanz der prozentualen Übereinstimmung (Wirtz & Caspar, 2002). 
 
Für eine bessere Interpretationsfähigkeit der Werte für κ geben Fleiss und Cohen 
(1973) eine Faustregel an, mit der sich die Güte der Übereinstimmung interpretieren 
lässt. Ein κ > .75 kann danach als Indikator für eine sehr gute Übereinstimmung inter-
pretiert werden, Werte zwischen .60 und .75 gelten noch als gute Übereinstimmung. 
Werte zwischen .40 und .60 sind dann tolerierbar, wenn es keine vergleichbar bessere 
Messmethode gibt und die Akzeptanz der Werte praktisch vertretbar ist. Auch Krippen-
dorff (1980) gibt einen solchen Wert für α an, danach kann ab einem Wert größer als 
α = .75 von einer akzeptablen Übereinstimmung gesprochen werden. Da in der Literatur 
oft von einer Verallgemeinerung gefundener kappa-typischer Konkordanzmaße gewarnt 
wird (Uebersax, 2009) und zudem verschiedene Richtlinien vorgeschlagen werden 
(Landis & Koch, 1977; Wirtz & Caspar, 2002), soll diese Unterteilung von Fleiss und 
Cohen (1973) hier übernommen werden, die Interpretation muss jedoch vor diesem Hin-
tergrund mit Bedacht erfolgen.  
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Auch für die korrigierte Version der Kategorisierungsdaten wurden die oben be-
schriebenen Übereinstimmungsmaße bestimmt und in Tabelle 6 entsprechend berichtet. 
Wie beim Vergleich, der in den beiden Tabellen dargestellten Werte gut zu erkennen ist, 
ist die vorgenommene Korrektur der Protokolle nicht mehr aus den Werten der kappa-
typischen Konkordanzkoeffizienten für die Urteilerübereinstimmung abzulesen, ob-
gleich über 10% (310) nicht übereinstimmende Kategorisierungen entfernt wurden. 
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Tabelle 6: Übersicht Konkordanz der zwei Urteiler für jeden Probanden nach der Kor-
rektur 
 Krippendorffs Alpha         
Pro-
band 
 
α 
 
LL95
% CI 
 
UL95
% CI 
 
κ 
 
C 
 
bewertete 
Paare 
 
Ü in 
% 
 
Ü- 
in % 
1 
Rater 
in % 
 
Ratings 
gesamt 
1 .711 .60 .81 .710* .97* 75 57.3 20.8 21.9 96 
2 .714 .58 .83 .713* .97* 57 53.8 19.2 26.9 78 
3 .796 .67 .92 .794* .96* 42 65.4 15.4 19.2 52 
4 .638 .54 .73 .638* .97* 109 55.8 28.7 15.5 129 
5 .593 .43 .75 .601* .97* 49 48.4 28.1 23.4 64 
6 .724 .62 .82 .723* .97* 98 55.6 18.0 26.3 133 
7 .989 .97 1.00 .989* .98* 99 96.1 1.0 2.90 102 
8 .718 .58 .86 .716* .97* 46 56.7 20.0 23.3 60 
9 .768 .66 .86 .767* .97* 73 65.9 17.0 17.0 88 
10 .593 .49 .68 .592* .97* 129 46.9 25.1 27.9 179 
11 .605 .50 .71 .605* .97* 96 50.0 26.2 23.8 126 
12 .613 .49 .72 .612* .97* 83 55.0 28.0 27.0 110 
13 .607 .51 .71 .606* .97* 110 50.4 27.7 22.0 141 
14 .598 .51 .69 .598* .97* 137 52.1 29.0 18.9 169 
15 .684 .60 .76 .684* .97* 142 60.4 23.7 16.0 169 
16 .651 .55 .76 .650* .96* 101 54.6 23.1 22.3 130 
17 .555 .46 .65 .556* .97* 107 47.0 24.1 18.9 132 
18 .655 .53 .78 .655* .97* 66 53.5 23.3 23.3 86 
19 .650 .54 .76 .649* .97* 95 49.6 21.8 28.6 133 
20 .565 .46 .67 .565* .97* 102 44.2 29.7 26.1 138 
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 Krippendorffs Alpha         
Proband 
 
α 
 
LL95
% CI 
 
UL95
% CI 
 
κ 
 
C 
 
bewertete 
Paare 
 
Ü in 
% 
 
Ü- in 
% 
1 
Rater 
in % 
Ratings 
gesamt 
21 .683 .55 .81 .682* .97* 64 55.3 20.0 24.7 85 
22 .716 .60 .83 .715* .96* 70 63.1 20.2 16.7 84 
gesamt .675 .65 .70 .675* .98* 1950 55.0 23.5 21.5 2484 
Hinweise: α = Krippendorffs Alpha, Anzahl der Bootstrap-Stichproben: 10000. 
κ = Cohens Kappa, LL95% CI = untere Grenze des 95%-igen Konfidenzintervalls nach 
Bootstrapping, UL95% CI = obere Grenze des 95%-igen Konfidenzintervalls nach 
Bootstrapping, C = Pearsons Kontingenzkoeffizient, Ü = Häufigkeit der Übereinstim-
mung, Ü- = keine Übereinstimmung aber zwei Ratings vorhanden, 1 Rater = nur ein 
Rating vorhanden, *näherungsweise Signifikanz  p < .001, Signifikanzprüfung für κ gilt 
auch für die Signifikanz der prozentualen Übereinstimmung (Wirtz & Caspar, 2002). 
 
Proband 07 sticht aus dem Vergleich deutlich heraus. Die Kategorisierung von 
Proband 07 wurde als Beispielkategorisierung im Rahmen der Urteilerschulung ver-
wendet. Dies verdeutlicht, dass während der Beurteilerschulung die Urteile noch nahezu 
identisch waren. Entfernt man die Daten von Proband 07, ergeben sich für die Gesamt-
übereinstimmung zwischen den Urteilern für die restlichen 21 Probanden folgende Wer-
te (siehe Tabelle 7). 
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Tabelle 7: Übersicht der Konkordanz der zwei Urteiler mit korrigiertem κ und Aus-
schluss von Proband 07 
κ LL95% 
CI 
UL95%
CI 
z p SD Kat. 
gesamt 
PÜ in 
% 
1 Rater in 
% 
bewertete 
Paare 
.657 .63 .68 55.01 .000 .012 81 68.43 22.3 1796 
Hinweise: LL95%CI = untere Grenze des 95%-igen empirischen Konfidenzintervalls, 
UL95%CI = obere Grenze des 95%-igen empirischen Konfidenzintervalls, Kat. gesamt 
= insgesamt vorhandene Kategorien; PÜ = Prozent der Übereinstimmung zwei vorhan-
dener Urteilerpaare, 1 Rater = nur ein Rating vorhanden in Prozent. 
 
Die vorliegenden Werte für die Übereinstimmung der Rater sind, wie oben be-
reits angedeutet, noch immer nicht zuverlässig interpretierbar. Da sich die Werte für α 
und κ (wenn auch gering) unterscheiden, ist eine unterschiedliche Häufigkeit der Nut-
zung der Kategorien durch die Rater zu vermuten. Damit ist die Grundhäufigkeit mit der 
Rater die Kategorie benutzen möglicherweise unterschiedlich und die interessierenden 
α beziehungsweise κ-Werte sind nur ungenügend interpretierbar. Ein weiteres Problem 
ergibt sich aus der Schätzung der erwarteten Übereinstimmung, wenn die Urteiler ihre 
Urteile zufällig abgegeben hätten. κ und α leisten eine Korrektur der gefunden Daten 
auf Basis der erwarteten Werte. Für eine bessere Nachvollziehbarkeit der Daten schla-
gen Wirtz und Caspar (2002) vor, die Rohdatenmatrix mit zu berichten. Im vorliegen-
den Fall ist dies auf Grund der hohen Anzahl an Kategorien und Fällen nicht möglich. 
Die verfügbaren Algorithmen zur computerbasierten Berechnung von κ und α basieren 
allerdings auf der im Datensatz genutzten Kategorienanzahl. Da diese aber auf Grund 
der unterschiedlichen Nutzungshäufigkeiten von Kategorien der Rater zwischen den 
Probanden schwankt und sich immer von der vorliegenden Anzahl von 81 Kategorien 
unterscheidet, ist diese Korrektur von Natur aus fehlerhaft. Ein weiteres Problem betrifft 
die unterschiedliche Übereinstimmung innerhalb der einzelnen Kategorien. Ist die Häu-
figkeit der Nutzung der Kategorien ungleich verteilt und weisen einzelne, oft auftreten-
de Kategorien, hohe Übereinstimmungswerte auf, während in anderen Kategorien nur 
geringe Übereinstimmungen vorhanden sind, kann der angegebene Wert für die Kon-
kordanz gut oder sehr gut sein, obwohl die Übereinstimmungen nur in wenigen, häufig 
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verwendeten Kategorien vorliegen. Für einen Ausschluss dieser möglichen Verzerrung 
wäre eine kategorienspezifische Auswertung der Urteilerübereinstimmung notwendig. 
Gängig ist eine manuelle Überprüfung, was im vorliegenden Fall einen nicht zu recht-
fertigenden Aufwand bedeuten würde. Eine Lösung für diese Problematik bietet King 
(2004) mit einem Berechnungsalgorithmus für Cohens Kappa Koeffizienten, in den die 
ursprünglich vorgegebene Kategorienanzahl als Basis für die Wahrscheinlichkeitsberei-
nigung des κ-Wertes einfließt. Dieser Algorithmus gestattet außerdem die computerba-
sierte Berechnung der Übereinstimmung in einzelnen Kategorien auf Basis von Cohens 
Kappa. In einem zweiten Auswertungsschritt wurden folglich die Kodierungsdaten der 
Laut-Denken-Methode mittels Cohens Kappa auf die Übereinstimmungen innerhalb der 
einzelnen Kategorien überprüft. Bei dieser Analyse zur Bestimmung der kategorienspe-
zifischen Urteilerkonkordanz, wurden die Daten von Proband 07 ebenfalls ausgeschlos-
sen. 
Den Empfehlungen von Fleiss und Cohen (1973) folgend, wurden die Übereinst-
immungen in sehr gute Übereinstimmungen, gute Übereinstimmungen und tolerierbar 
und schlechte Übereinstimmung eingeteilt. Die Ergebnisse sind in den folgenden drei 
Tabellen 8, 9 und 10 dargestellt. 
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Tabelle 8: Übersicht der Konkordanz der zwei Urteiler mit korrigiertem κ für die ein-
zelnen Kategorien mit sehr guten Übereinstimmungen 
Kat. κ SD z p LL95% CI UL95% CI n coder 1 n coder 2 n 
1 .784 .04 18.81 .000 .70 .87 704 418 1122 
18 .757 .14 5.33 .000 .48 1.00 52 41 93 
26 .906 .08 11.80 .000 .76 1.00 167 145 312 
27 .827 .09 9.06 .000 .65 1.00 105 105 210 
30 .769 .20 3.89 .000 .38 1.00 19 22 41 
31 .912 .12 7.66 .000 .68 1.00 63 68 131 
45 .722 .14 5.13 .000 .45 1.00 49 31 80 
46 .854 .14 5.97 .000 .57 1.00 45 38 83 
49 .858 .09 9.41 .000 .68 1.00 100 110 210 
58 .727 .13 5.70 .000 .48 .98 70 47 117 
71 .750 .31 2.45 .007 .15 1.00 9 8 17 
72 .835 .08 10.18 .000 .67 1.00 138 132 270 
Hinweise: κ = Cohens Kappa, LL95% CI = untere Grenze des 95%-igen empirischen 
Konfidenzintervalls, UL95% CI = obere Grenze des 95%-igen empirischen Konfiden-
zintervalls, n Coder 1 & 2 = gezählte Aktivitäten je Urteiler, n = gezählte Aktivitäten 
gesamt. 
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Tabelle 9: Übersicht der Konkordanz der zwei Urteiler mit korrigiertem κ für die ein-
zelnen Kategorien mit guten Übereinstimmungen 
Kat. κ SD z p LL95% CI UL95% CI n coder 1 n coder 2 n 
8 .667 .25 2.65 .004 .17 1.00 12 13 25 
9 .667 .33 2.00 .023 .01 1.00 9 4 13 
22 .655 .11 6.14 .000 .45 .86 83 77 160 
35 .636 .24 2.65 .004 .17 1.00 21 9 30 
52 .629 .19 3.33 .000 .26 1.00 30 18 48 
53 .667 .38 1.73 .042 -.09 1.00 7 4 11 
70 .600 .15 3.89 .000 .30 .90 20 38 58 
77 .600 .20 3.01 .001 .21 .99 18 20 38 
78 .615 .31 2.00 .023 .01 1.00 9 4 13 
Hinweise: κ = Cohens Kappa, LL95% CI = untere Grenze des 95%-igen empirischen 
Konfidenzintervalls, UL95% CI = obere Grenze des 95%-igen empirischen Konfiden-
zintervalls, n Coder 1 & 2 = gezählte Aktivitäten je Urteiler, n = gezählte Aktivitäten 
gesamt. 
 
Bei Item 53 wird die Übereinstimmung zwischen den Ratern durch den κ-Wert 
zwar mit .667 als gute Übereinstimmung angezeigt, das Konfidenzintervall schließt die 
0 jedoch ein, was auf einen nichtinterpretierbaren κ-Wert hindeutet. Das besonders 
kleine n lässt darauf schließen, dass es sich hier um ein Artefakt der geringen Stichpro-
be handelt. Das Item kann deshalb nicht als Item mit hoher Urteilerübereinstimmung 
interpretiert werden. Alle weiteren Kategorien mit gleichem Phänomen werden in glei-
cher Weise gedeutet. Die Fehleranfälligkeit von κ bei extremen Abweichungen der Ka-
tegoriennutzungshäufigkeiten wird auch bei Wirtz und Caspar (2002) beschrieben. Ent-
sprechende κ-Werte sind dann nicht mehr interpretierbar. 
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Tabelle 10: Übersicht der Konkordanz der zwei Urteiler mit korrigiertem κ für die ein-
zelnen Kategorien mit akzeptablen oder schlechten Übereinstimmungen 
Kat. κ SD z p LL95% CI UL95% CI n coder 1 n coder 2 n 
2 .571 .13 4.26 .000 .31 .83 41 33 74 
3 .333 .33 1.00 .159 -.32 .99 3 3 6 
4 .267 .19 1.41 .079 -.10 .64 14 3 17 
5 .357 .16 2.24 .013 .04 .67 10 26 36 
10 .410 .14 2.83 .002 .13 .69 31 18 49 
11 .235 .17 1.41 .079 -.09 .56 7 18 25 
12 .000 .00 -3.72 1.000 .00 .00 3 4 7 
13 .545 .18 3.01 .001 .19 .90 10 30 40 
14 .000 .00 -0.62 .733 .00 .00 5 2 7 
17 .286 .20 1.41 .079 -.11 .68 11 5 16 
24 .431 .11 3.75 .000 .21 .66 32 52 84 
28 .500 .35 1.41 .079 -.19 1.00 4 5 9 
29 .000 .00 -.31 .622 .00 .00 1 1 2 
33 .226 .09 2.45 .007 .05 .41 60 16 76 
39 .333 .17 2.00 .023 .01 .66 18 16 34 
42 .583 .22 2.65 .004 .15 1.00 19 13 32 
43 .545 .31 1.73 .042 -.07 1.00 6 6 12 
44 .410 .14 2.83 .002 .13 .69 33 12 45 
47 .468 .14 3.32 .000 .19 .74 17 35 52 
48 .598 .09 6.70 .000 .42 .77 54 133 187 
51 .500 .50 1.00 .159 -.48 1.00 2 3 5 
54 .000 .00 -1.55 .940 .00 .00 6 3 9 
55 .167 .17 1.00 .159 -.16 .49 11 3 14 
56 .000 .00 -.93 .824 .00 .00 5 1 6 
60 .313 .06 4.90 .000 .19 .44 192 89 281 
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Kat. κ SD z p LL95% CI UL95% CI n coder 1 n coder 2 n 
61 .500 .35 1.41 .079 -.19 1.00 3 6 9 
64 .554 .10 5.32 .000 .35 .76 83 42 125 
65 .000 .00 -5.28 1.000 .00 .00 20 1 21 
66 .182 .18 1.00 .159 -.17 .54 10 3 13 
67 .000 .00 -.93 .824 .00 .00 7 3 10 
73 .000 .00 -3.10 .999 .00 .00 8 2 10 
75 .000 .00 -4.97 1.000 .00 .00 2 10 12 
76 .348 .17 2.00 .023 .01 .69 8 20 28 
Hinweise: κ = Cohens Kappa, LL95 % CI = untere Grenze des 95%-igen empirischen 
Konfidenzintervalls, UL95% CI = obere Grenze des 95%-igen empirischen Konfiden-
zintervalls, n Coder 1 & 2 = gezählte Aktivitäten je Urteiler, n = gezählte Aktivitäten 
gesamt. 
 
Die Ergebnisse der kategorienspezifischen Analyse der Urteilerkonkordanz wei-
sen auf eine ungleiche Verteilung der Übereinstimmung zwischen den Ratern in unter-
schiedlichen Kategorien hin. Lediglich für 21 von 81 Kategorien (26%) konnten gute 
bis sehr gute Übereinstimmungen (κ > .60) gefunden werden. Weitere neun Kategorien 
wiesen gerade noch tolerierbare Übereinstimmungen (κ = .40 - .60) auf. Damit konnten 
lediglich 30 von 81 Kategorien die Kriterien der Anforderungen an eine tolerierbare 
Genauigkeit für eine Messmethode erfüllen (37%). Über 27 Kategorien kann keine Aus-
sage hinsichtlich der Konkordanz getroffen werden, da sie nicht von beiden Ratern ge-
nutzt wurden. Allerdings waren sie auch im Kontext einer Text- und Problemlöseaufga-
be redundant. Nimmt man die 54 genutzten Kategorien als Grundlage der Beurteilung 
für die Genauigkeit des Messgerätes, konnten 21 von 54 gute bis sehr gute Konkor-
danzwerte aufweisen (39%), 30 von 54 mindestens gerade noch tolerierbare (56%). Zur 
besseren inhaltlichen Beurteilung der Kategorien die hohe Konkordanzwerte auswiesen, 
sind diese noch einmal mit ihren Kategoriennamen in Tabelle 11, 12 und 13 geordnet 
nach der von Fleiss und Cohen (1973) vorgeschlagenen Klassifizierung in sehr gut, gut 
und tolerierbar, im Falle der praktischen Vertretbarkeit, geordnet dargestellt. 
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Tabelle 11: Übersicht der Kategorien mit sehr guten Konkordanzwerten 
No. κ Aktivität 
1 .78 Wichtige Informationen identifizieren oder wiederholen 
18 .76 Eine Arbeitsplan/Handlungskette formulieren 
26 .91 Fehler beim (rein technischen) Lesen 
27 .83 Kommentieren der Erklärungen im Text. 
30 .77 Sich in Dinge im Text hineinfühlen 
31 .91 Notizen machen, unterstreichen, einkreisen, hervorheben 
45 .72 Gedächtniskapazität reflektieren 
46 .85 Bemerken unbekannter Wörter oder Terme 
49 .86 Fehler feststellen und korrigieren (um die Strategie oder den Plan wei-
terverfolgen zu können) 
58 .73 Unterschiede erkennen 
71 .75 Persönliche Gewohnheiten kommentieren 
72 .84 Ähnlichkeiten finden, Analogien entdecken 
 
Tabelle 12: Übersicht der Kategorien mit guten Konkordanzwerten 
No. κ Aktivität 
8 .68 Notizen lesen 
9 .68 Bewusste Entscheidung schwere Textstellen noch einmal zu lesen 
22 .66 Das Problem vereinfachen (durch Weglassen oder Identifizieren von 
Einschränkungen, die für die Lösung relevant sein könnten.) 
35 .64 Vom Text abweichen 
52 .63 Benötigte Informationen wurden gefunden 
53 .67 Absichtsvolles Pausieren, im Text zurückgehen 
70 .60 Die besondere Schwere des Problems kommentieren 
77 .60 Die Strategie erklären, rechtfertigen 
78 .62 Aufgeben oder Abschließen 
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Tabelle 13: Übersicht der Kategorien mit tolerierbaren Konkordanzwerten 
No. κ Aktivität 
2 .57 Die Anforderungen der Aufgabe ergründen (klar herausstellen, festigen) 
10 .41 Die Gedanken organisieren, indem man sich selbst fragt 
13 .55 Suche nach speziellen /spezifischen Informationen im Text 
24 .43 Mehrfachlesen, wiederholtes Lesen 
42 .58 Inkonsistenzen erkennen, Gefühl der Verwirrtheit auf Grundlage von 
Inkonsistenzen, Plausibilität checken 
44 .41 Kommentieren von Arbeitsanforderungen (Rahmenbedingungen) oder 
der noch zur Verfügung stehenden Zeit 
47 .47 Wissenslücken bemerken 
48 .60 Verständnis feststellen (bewusstes Wahrnehmen eines besseren Ver-
ständnisses durch die Bearbeitung der Aufgabe bemerken) 
64 .55 Schlussfolgerungen ziehen 
 
Weiterhin bleibt die Frage nach den potentiell unterschiedlichen Grundhäufig-
keiten der Nutzung der Kategorien ungeklärt. Zur Prüfung der Gleichheit von Randver-
teilungen wurde ein Marginalitätshomogenitätstest mit den 50 am häufigsten genutzten 
Kategorien2 mit Hilfe des Computerprogramms MH-program (Uebersax, 2006) durch-
geführt. Die Prüfung auf Gleichheit der Randverteilungen wurde für jede Kategorie mit 
Hilfe eines McNemar-Tests (McNemar, 1947), für die gesamte Skala mit Hilfe eines 
Bhapkar-Chi-Quadrat-Tests (Bhapkar, 1966) sowie eines Stuart-Maxwell-Chi-Quadrat-
Tests (Maxwell, 1970; Stuart, 1955) durchgeführt. Die Ergebnisse des Marginalitätsho-
mogenitätstests sind in Tabelle 14 dargestellt. 
 
                                                
2 Aus Gründen der Beschränkung des genutzten Computerprogramms konnten hier nur 50 Kate-
gorien getestet werden. 
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Tabelle 14: Ergebnisse des Marginalitätshomogenitätstests 
 Frequenz   
No. Rater1 Rater 2 χ2 p 
1 6 25 19.00 .0000* 
18 9 24 15.00 .0001* 
26 20 49 22.73 .0000* 
27 40 13 17.78 .0000* 
30 35 14 19.17 .0000* 
31 15 33 12.46 .0004* 
45 48 94 39.19 .0000* 
46 25 2 23.00 .0000* 
49 17 2 11.84 .0006* 
58 20 37 13.76 .0002* 
Hinweise. * p < Bonferroni-adjusted Signifikanz-Kriterium von 0.001; Dargestellt sind 
nur die Testergebnisse von Kategorien mit signifikanten Ergebnissen auf Basis eines 
konservativen α-Niveaus. 
 
Wirtz und Caspar (2002) empfehlen ein sehr progressives α-Niveau für die Ent-
scheidung von α = .25 zu wählen, um die Gefahr eines β-Fehlers möglichst gering zu 
halten. Folgt man dieser Empfehlung, zeigen weitere 23 Kategorien signifikante Werte. 
Mit Hilfe des Bhapkar-Chi-Quadrat-Tests können folgende Werte für die Marginalitäts-
homogenität berichtet werden: χ2 = 260.06, df = 49, p = .0000. Die Prüfung auf Margi-
nalitätshomogenität der 50 meistgenutzten Kategorien mit Hilfe des Stuart-Maxwell-
Chi-Quadrat-Test zeigte folgende Werte: χ2 = 228.96, df = 49,  
p = .0000. Die Nullhypothese, dass die Randverteilungen gleich sind, kann somit ver-
worfen werden. Für über 50% der Kategorien kann, bei progressiv gewähltem α, die 
Gleichheit der Randverteilungen nicht angenommen werden. Auch die Gleichheit der 
Randverteilungen über alle 50 untersuchten Kategorien kann nicht angenommen wer-
den.  
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Die Interrater-Reliabilität konnte damit nicht mit Hilfe eines einzelnen Wertes 
nachvollziehbar beschrieben werden. Auf Grundlage der signifikanten Tests auf Gleich-
heit der Randverteilungen kann von verzerrten Kappa-typischen Koeffizienten ausge-
gangen werden. Die Auswertung der kategorienspezifischen Übereinstimmung, die ge-
ringen Entdeckungsraten sowie die geringe prozentuale Übereinstimmung, weisen al-
lerdings auf eine insgesamt nicht zufriedenstellende Übereinstimmung hin. 
3.4 Korrelationen Fragebogendaten und Daten aus der Laut-
Denken-Methode 
Im Falle einer validen Erfassung des Konstruktes Metakognition mit Hilfe der 
Laut-Denken-Methode sollten die Ergebnisse der Messung mit Werten von Messin-
strumenten, die vorgeben das gleiche Konstrukt zu messen sowie bewährten Messin-
strumenten einhergehen. Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurden Korrelationen 
zwischen den Ergebnisse der Messung und den Daten aus der Messung mit Hilfe des ins 
Deutsche übersetzten und an die Lernaufgabe angepassten Fragebogens von Schellings 
et al. (2012) sowie dem bewährten LIST-Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im 
Studium (Wild & Schiefele, 1992) berechnet. Auch wenn die Messung metakognitiver 
Aktivitäten mit Hilfe der Laut-Denken Methode nicht die anvisierte Güte erreichte, war 
ein Zusammenhang mindestens einiger Items in Anlehnung an Schellings et al. (2012) 
zu erwarten. Zur Überprüfung dieser Hypothese wurden die Daten der Laut-Denken-
Methode itembasiert mit den entsprechend parallel zu den jeweiligen Kategorien entwi-
ckelten Items korreliert. Dieser Ansatz widerspricht der üblichen Vorgehensweise bei 
der Konstruktion von Tests oder Itembatterien zur Messung latenter Variablen (Bühner, 
2011). Mit dem Fragebogen wird hier jedoch nicht der Anspruch erhoben ein ausgereif-
tes Testverfahren zur Messung von metakognitiven Aktivitäten bereitzustellen. Es han-
delt sich vielmehr um eine explorative Analyse der Messmethode. Einen ersten Schritt 
auf dem Weg zur Erstellung eines den Gütekriterien einer Messung gerecht werdenden 
Messinstrumentes. Der Nachweis auch itembasierter hoher Korrelationen bietet eine 
Grundlage für die Konstruktion einer Itembatterie zur Messung dieser erfolgverspre-
chenden Aktivitäten. Da Unterschiede zwischen den korrigierten und den unkorrigierten 
Daten der Laut-Denken-Methode zu erwarten waren, wurden die Zusammenhänge für 
beide Datensätze berechnet. Die Werte für korrigierte und unkorrigierte Werte waren 
jedoch identisch, so dass die angegebene Werte der Werte beider Versionen entspre-
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chen. Die Korrelationen für alle Items und deren zugehörigen Kategorien sind in An-
hang A abgebildet.  
Auch zwischen den Fragebogendaten insgesamt sowie den durch Laut-Denken 
erhobenen Daten, der im Fragebogen vertretenen Kategorien, konnte nicht die erwartete 
Korrelation gefunden werden. Die Korrelationen zeigten geringe, wenn auch nicht sig-
nifikante, negative Werte (rs = -.09, p = .693). Damit sind die Werte mit ähnlichen Un-
tersuchungen vergleichbar. Veenman (2005) berichtet etwa von Korrelationen zwischen 
Laut-Denken Protokollen und retrospektiven Fragebogendaten von -.07 - .22. Die Daten 
(rs = .63) der Untersuchung von Schellings et al. (2012), die einen vergleichbaren Fra-
gebogen in englischer Sprache nutzten, konnten jedoch nicht repliziert werden. Die 
Werte von korrigierten und unkorrigierten Protokollen waren auch hier identisch.  
Zur Überprüfung der Konstruktvalidität wurden die Daten der beiden Messme-
thoden auf einen Zusammenhang mit den Daten der Metakognitionsskala des bewährten 
LIST-Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium (Wild et al., 1992) über-
prüft. Mit Hilfe einer Korrelation nach Spearman, konnte weder ein Zusammenhang 
zwischen den Daten des Gesamtfragebogens (rs = .15, p = .51) und der Metakognitions-
skala des LIST-Inventar, noch zwischen den Daten der Messung, die mittels Laut-
Denken erhoben wurden (rs = -.10, p = .66) und der Metakognitionsskala des LIST-
Inventar aufgezeigt werden. Auch hier lieferte die Analyse auf Grundlage der korrigier-
ten Werte der Laut-Denken-Methode sowie die Analyse auf Grundlage der unkorrigier-
ten Werte identische Ergebnisse. Da die Metakognitionsskala des LIST-Inventars vor-
gibt, lediglich einen Teilbereich der mit Hilfe der hier zum Einsatz kommenden Instru-
mente zu erfassen, wurden die Subskalen, die den drei Aspekten von Metakognition, 
welche das LIST-Inventar vorgibt, zu messen: Planung, Überwachung und Steuerung, 
mit den Subskalen aus dem in dieser Studie zum Einsatz kommenden Fragebogen, die 
diesen drei Aspekten am nächsten kommen: Planung, Überwachung, und Ausführung, 
separat überprüft. Bei der Analyse auf den Zusammenhang des Gesamtscore der drei 
Skalen Planung, Ausführung und Überwachung des Fragebogens und dem LIST Frage-
bogen konnte ebenfalls nicht die erwartete Korrelation festgestellt werden (rs = .16, p = 
.47). Die Subskala aus den entsprechenden Kategorien der Laut-Denken-Methode weist 
eine mittlere, allerdings nicht signifikante Korrelation (rs = .38, p = .08) auf. Auch hier 
                                                
3 Da einige Items schiefe Verteilungen aufwiesen wird hier Spearmans Roh berichtet. 
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waren die ermittelten Werte für die korrigierte und für die unkorrigierte Version der 
Laut-Denken Daten identisch. 
 
3.5 Korrelation der Lernleistung und Metakognition 
Es wurde ein positiver Zusammenhang zwischen erfasstem Einsatz metakogniti-
ver Aktivitäten mittels Laut-Denken und Fragebogenmethode erwartet. Lernleistung 
wurde mit Hilfe zweier, selbstkonstruierter Leistungsmaße erfasst. Erinnerungsleistung 
wurde mit Hilfe eines zehn Items umfassenden Fragebogens erhoben. Die Fragen ent-
hielten Hinweisreize auf die zu erinnernden Terme, beispielsweise „Wie hieß der Grün-
der des ENCEO Konzerns?“. Die Items konnten nur durch vollständig korrekte Antwor-
ten (hier Vor- und Zuname) gelöst werden. Außerdem wurden zehn Fragen konstruiert, 
mit denen die Abduktionsschlussleistung erhoben wurde. Es wurden jeweils spezifische 
Symptomkombinationen präsentiert, zu denen die zugehörigen Chemikalien und Stoff-
gruppen, die sie auslösen, angegeben werden mussten. Items galten ebenfalls nur bei 
vollständig korrekten Antworten als gelöst, d.h. nur wenn alle möglichen Chemikalien 
und Stoffgruppen angeben wurden. Der Zusammenhang zwischen der erfassten Erinne-
rungsleistung und den erfassten metakognitiven Aktivitäten ist in Tabelle 15 dargestellt.  
 
Tabelle 15: Korrelationen zwischen Lernleistung, der Metakognitionsskala des LIST, 
den Fragebogendaten und den Daten aus der Laut-Denken-Methode 
 Performance Erinnerung Performance Abduktion 
LIST r = .32 (p = .15) r = .24 (p = .27) 
Fragebogen Gesamtscore r =.13 (p = .56) r = .29 (p = .19) 
Laut-Denken korrigiert r = -.20 (p = .37) r = -.19 (p = .39) 
Laut-Denken original r = -.20 (p = .37) r = -.19 (p = .39) 
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4 Diskussion 
4.1 Beantwortung der Fragestellungen 
Ziel dieser Studie war es, die Validität der Messung metakognitiver Aktivitäten 
mit Hilfe des Einsatzes der Laut-Denken-Methode im Kontext komplexer Lernprozesse 
auf den Prüfstand zu stellen. Besondere Beachtung wurde der Interrater-Reliabilität, 
welche im direkten Zusammenhang mit der Validität der Messung steht sowie dem Zu-
sammenhang mit Daten, welche mit einem parallel zu den Auswertungskategorien kon-
struiertem aufgabennah präsentierten Fragebogen erfasst wurden, geschenkt.  
Die hohe Übereinstimmung zwischen unterschiedlichen Urteilern bei der Aus-
wertung der Verbalprotokolle (Meijer et al., 2006; Schellings et al., 2012) konnte im 
Rahmen dieser Studie nicht bestätigt werden. Die beobachtete Übereinstimmung zwi-
schen den zwei Urteilern betrug lediglich 47.6%. In 32.1% der Fälle hatte nur ein Rater 
eine Aktivität erkannt. Die Übereinstimmung erhöht sich entsprechend auf 68.4%, wenn 
man lediglich die Fälle betrachtet, in denen beide Rater irgendeine Aktivität erkannt 
hatten. Diese Übereinstimmung ist als nicht akzeptabel zu interpretieren (Wirtz & 
Caspar, 2002). Chi (1997) empfiehlt Kategoriensysteme bereits bei Übereinstimmungen 
unter 80% zu überarbeiten. Mit Hilfe des gängigsten Koeffizienten für die Konkordanz 
der Urteiler (Cohens Kappa) ergibt sich eine Interrater-Reliabilität von κ = .66. Schließt 
man lediglich aus diesem Wert, lässt sich anhand gängiger Empfehlungen (Fleiss & 
Cohen, 1973) freilich eine insgesamt gute Übereinstimmung vermuten. Konservativere 
Empfehlungen für die Anwendung von Kodierungssystemen im Rahmen von Messun-
gen mit Hilfe von Laut-Denken (Van Someren et al., 1994) empfehlen jedoch, bei sich 
aus den Übereinstimmungen ergebenden Werten für Kappa kleiner .70, das Kategorien-
system zu überarbeiten und näheren Analysen zu unterziehen. Zieht man ein alternatives 
Übereinstimmungsmaß (Krippendorffs Alpha) heran und folgt den Interpretationsemp-
fehlungen für diesen Koeffizienten (Krippendorff, 1980), relativiert sich die Güte der 
Übereinstimmung auf Grundlage der berechneten Werte (α = .67) auf eine unbefriedi-
gende Übereinstimmung zwischen den zwei in dieser Studie mitwirkenden Urteilern. 
Die genauere Analyse der Konkordanz auf Kategorienebene bestätigt das Ergebnis der 
konservativen Interpretationsempfehlung. Diese Analyse offenbart große Unterschiede 
4 Diskussion 88 
in der Konkordanz einzelner Kategorien. Lediglich bei etwa einem Drittel (26%) der 
Kategorien konnte eine hohe Übereinstimmung zwischen den Urteilern festgestellt wer-
den. Einige der betreffenden Kategorien, wie „Fehler beim (rein technischen) Lesen“ 
oder „Notizen machen, unterstreichen, einkreisen, hervorheben“, sind zudem eher kog-
nitiven Aktivitäten zuzurechnen. Legt man der Entscheidung konservativere, aber spe-
ziell für die Auswertung von Verbalprotokollen im Kontext der Laut-Denken Methode 
empfohlene Richtwerte für die Urteilerübereinstimmung von Van Someren et al. (1994) 
an, erfüllen lediglich elf Kategorien (13,6%) das Kriterium für eine akzeptable Überein-
stimmung. Auch im Rahmen der detaillierten Betrachtung der Übereinstimmungsmaße 
für die Daten der einzelnen Probanden, konnten große Unterschiede in der Konkordanz 
der Urteiler aufgedeckt werden. Außerdem unterlagen die kappatypischen Konkor-
danzmaße erheblichen Verzerrungen. Die Ergebnisse der detaillierten Analyse der Ur-
teilerübereinstimmung bestätigen die guten bis nahezu perfekten Übereinstimmungen 
vorheriger Studien insgesamt nicht. Die Annahme einer besonders validen Messung 
metakognitiver Aktivitäten mit Hilfe der Laut-Denken-Methode und gängigen Auswer-
tungsstrategien konnte folglich im Rahmen dieser Studie nicht bestätigt werden. 
Kappatypische Übereinstimmungsmaße sowie Pearsons Kontingenzkoeffizient 
C haben sich nicht als geeignete Maße für die Dokumentation der Urteilerübereinstim-
mung im Kontext von Messungen metakognitiver Aktivitäten mit Hilfe der Laut-
Denken Methode und Auswertung der Verbalprotokolle mittels polytomer Kategorien-
systemen herausgestellt. Während Persons C wegen seiner Eigenschaft bei einer großen 
Anzahl an Kategorien konstant hohe Werte anzunehmen als gänzlich ungeeignet ange-
sehen werden kann, können kappatypische Übereinstimmungsmaße sinnvoll eingesetzt 
werden. Diese sind jedoch sehr anfällig für Verzerrungen. Besonders hohe Auftretens-
häufigkeiten in Kategorien mit sehr hohen oder sehr niedrigen Übereinstimmungen, 
können das Gesamtübereinstimmungsmaß beeinflussen (Uebersax, 1987). Außerdem 
sind kappatypische Koeffizienten nur dann einzusetzen, wenn die Gleichheit der Rand-
summen gewährleistet ist (Wirtz & Caspar, 2002). Dies ist bei der hier zum Einsatz ge-
kommenen Art von Kategoriensystemen jedoch nicht zu erwarten. Für eine Beurteilung 
der Übereinstimmung ist eine detaillierte Angabe der Übereinstimmungen innerhalb der 
einzelnen Kategorien essentiell. Kappatypische Koeffizienten allein sind ohne diese 
Informationen bei Kategoriensystemen mit einer hohen Anzahl an Kategorien nicht 
sinnvoll interpretierbar. Im vorliegenden Fall erklären die großen Unterschiede der Auf-
tretenshäufigkeit und Übereinstimmungen innerhalb der Kategorien, die nicht anzu-
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nehmende Gleichheit der Randverteilungen sowie die großen Unterschiede zwischen 
den Probanden, die unverhältnismäßig hohen Gesamtübereinstimmungsmaße. Der Vor-
teil vieler kappatypischer Übereinstimmungsmaße die Übereinstimmung auf Basis der 
erwarteten Zufallsverteilung zu korrigieren, ist bei einer sehr hohen Anzahl an Katego-
rien nicht mehr relevant. Die Wahrscheinlichkeit, dass Übereinstimmungen zufällig 
zustande gekommen sind, ist dann verschwindend gering. Für zukünftige Untersuchun-
gen ist eine Angabe der prozentualen Übereinstimmung der Erkennungsraten sowie der 
Übereinstimmungsraten der Urteiler in Kombination mit der kategorienspezifischen 
Angabe der Konkordanz mit Hilfe kappatypischer Koeffizienten zu empfehlen. Die In-
terrater-Reliabilität ist damit auch im Kontext der Validierung von Fragebögen kein 
geeignetes Maß für die Reliabilität. In spezifischen Fällen kann die Interrater-
Reliabilität mit Hilfe kappatypischer Koeffizienten hilfreich sein. Dies setzt allerdings 
die Gleichverteilung der Randsummen sowie die Gleichverteilung der Übereinstim-
mung zwischen Probanden und zwischen einzelnen Kategorien des Kategoriensystems 
voraus. Empfehlungen sich lediglich auf einen Koeffizienten wie Krippendorffs Alpha 
zu verlassen (Hayes & Krippendorff, 2007; Raupp & Vogelsang, 2009) führen wie diese 
Studie zeigen konnte, im ungünstigsten Fall in Verbindung mit liberalen Entschei-
dungsempfehlungen zu einer voreiligen Entscheidung zu Gunsten eines nicht die Güte-
kriterien einer Messung erfüllenden Instruments. 
Die bisherigen Ausführungen liefern keine Hinweise darauf, weshalb die Interra-
ter-Reliabilität so gering war. Eine Übereinstimmung lag dann vor, wenn beide Urteiler 
eine metakognitive Aktivität erkannt haben und diese anschließend von beiden Urteilern 
ein und derselben Kategorie der Taxonomie zugeordnet wurde. 10,6% der Unterschiede 
in der Erkennungsrate konnte durch technische Ungenauigkeiten in der Notation der 
Aktivitäten erklärt werden. Durch die vorgeschlagene Korrektur der Rohdaten, konnte 
dieser Fehler behoben werden. Die verbleibenden 21.5% Nichtübereinstimmung in der 
Entdeckung stellt allein bereits ein Ausschlusskriterium für die Anwendung der Metho-
de dar (Wirtz & Caspar, 2002). Als Erklärung könnten unterschiedliche Schwellenwerte 
beider Urteiler bei der Entdeckung von Aktivitäten sowie Faktoren wie Ermüdung, Mo-
tivation oder Konzentrationsschwächen dienen. Auch die für eine Entscheidung zugrun-
de liegenden Informationen lieferten nicht immer eindeutige Hinweise auf metakogniti-
ve Aktivitäten. Oft verbalisierten Probanden ihre Gedanken lediglich in Ellipsen und 
nicht in vollständigen Sätzen. Zudem war die Trennung von verschiedenen metakogni-
tiven Aktivitäten auf Grundlage, der in den Transkriptionen enthaltenen Informationen 
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und der Komplexität der metakognitiven und kognitiven Aktivitäten, nicht immer zwei-
felsfrei möglich. Die Aktivitäten waren oft ineinander verschachtelt. Häufige Ketten 
waren etwa: wiederholen wichtiger Informationen, Fehler beim abrufen von Inhalten, 
Gedächtniskapazität reflektieren, wiederholen von wichtigen Informationen. Zudem 
bestand die Gefahr, dass die Transkriptionen non- und paraverbaler Informationen un-
terschiedlich interpretiert werden. Auch durch die Audioaufzeichnung und die anschlie-
ßende Transkription gehen viele entscheidungsrelevante Informationen verloren. Ein 
ironisches Lächeln während der Verbalisierung „ach, das schaff ich doch locker“ geht 
auf Grundlage der Audioaufzeichnung verloren. Ob eine Person beim Wiederholen der 
wichtigsten Wörter einer Textstelle die Informationen aus der Erinnerung abruft, seine 
Notizen vorliest oder unterstrichene Wörter wiederholt, kann anhand der Transkriptio-
nen nicht mehr zweifelsfrei nachvollzogen werden. Eine zweistufige Auswertung durch 
unabhängige Beobachter, bei der in einem ersten Schritt Aktivitäten selektiert und ge-
trennt von der Originaltranskription notiert werden, wie sie im Rahmen von Problemlö-
seaufgaben empfohlen wird (Ericsson & Simon, 1994), hätte eine eindeutige Basis 
schaffen können. Der Verlust von Informationen durch, die bei der Kategorisierung 
nicht mehr vorhandenen Kontextinformationen, würde die Anzahl tatsächlich aufgetre-
tener Aktivitäten allerdings in nicht zu rechtfertigendem Maße verzerren. Alternativ 
könnten Textabschnitte, die metakognitive Aktivitäten beinhalten, durch von den 
Codern unabhängige Urteiler in einem unabhängigen Schritt, markiert werden. Die 
Aufgabe der Coder wäre es dann, jeden markierten Abschnitt in der Transkription zu 
kategorisieren. Da Erkennungsrate und Übereinstimmungsrate unabhängig angegeben 
werden können, ist die Trennung aus ökonomischer Perspektive jedoch nicht zu recht-
fertigen. Die geringen Übereinstimmungsraten sind ebenfalls mit unterschiedlichen 
Schwellenwerten der Coder, der zu großen Anzahl der Kategorien sowie mit Ungenau-
igkeiten des Kategoriensystems zu erklären. Eine genauere Analyse der unterschiedli-
chen Schwellenwerte der Urteiler sollte auf Basis von Methoden, die im Rahmen der 
Signal detection Theorie empfohlen werden, durchgeführt werden. Dies ist jedoch erst 
nach einer Überarbeitung des Kategoriensystems sinnvoll.  
Das zum Einsatz gekommene Kategoriensystem auf der Grundlage der Taxono-
mie metakognitiver Aktivitäten von Meijer et al. (2006) offenbart auch in der Verbesse-
rung durch Schellings et al. (2012) große Schwächen. Die Anzahl der Kategorien ist zu 
hoch. Auch wenn in einem ersten Schritt der Entscheidung durch die Coder eine der 
sechs Subkategorien ausgewählt werden kann, ist die Anforderung an die kognitive 
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Verarbeitung durch die hohe Anzahl der Kategorien bereits augenscheinlich nicht zu 
bewältigen. Die Annahme eines cognitive overload durch die hohe Anzahl der Katego-
rien wird durch zwei Ergebnisse der vorliegenden Studie bestätigt. Nicht alle Katego-
rien wurden verwendet und die Urteiler unterscheiden sich in den genutzten Kategorien. 
Die Häufigkeiten der genutzten Kategorien sind für beide Urteiler nicht identisch. Die 
Urteiler entwickelten folglich einen Kodierungsstil mit eigenen Vorlieben für Katego-
rien. Der Vorteil der Taxonomie von Meijer et al. (2006) einzelne Subkategorien me-
takognitiver Aktivitäten genauer aufzulösen, stellt sich in der praktischen Anwendung 
der Taxonomie als Kategoriensystem im Rahmen inhaltsanalytischer Auswertungsstra-
tegien als Nachteil heraus. In nachfolgenden Studien sollte die Anzahl der verwendeten 
Kategorien beschränkt werden. 
Es gab keine eindeutigen Kategoriendefinitionen. Erwartungsgemäß hoch war 
die Konkordanz dann, wenn die inhaltliche Beschreibung der Kategorien den Ratern 
keinen bedeutsamen Spielraum für Interpretationen ließ. Lesefehler wurden in den 
meisten Fällen von beiden Urteilern in gleicher Weise erkannt. Nicht verwunderlich, 
denn ihre korrekten Pendants waren in der Transkription neben dem farbig markierten 
Lesefehler notiert. Unterstützend wurden diese Fehler auch oft von den Probanden 
selbst festgestellt und entsprechend korrigiert. Dies ging außerdem oft mit dem Kom-
mentierten dieses Missgeschicks einher. Eine eindeutige Zuordnung zu der Kategorie 
„Lesefehler“ war dann für beide Urteiler sehr wahrscheinlich. Für die Kategorisierungs-
entscheidung lagen folglich objektive Kriterien vor (Fehler ja à Lesefehler). Auch für 
die Kategorie „Notizen machen“ lagen solche eindeutigen Hinweisreize, die zu einer 
Kategorisierungsentscheidung führen mussten, vor. Entweder es waren bereits in der 
Transkription Kategorisierungsvorschriften vermerkt („macht Notizen“) oder der Pro-
band kündigte das Anfertigen von Notizen unmissverständlich an („ich schreib mir das 
jetzt mal auf“). Auch die hohen Übereinstimmungen in den restlichen Kategorien mit 
hohen und mittleren Übereinstimmungsmaßen sind durch eindeutige Kommentare der 
Probanden plausibel nachzuvollziehen. Die Kategorie 18 „eine/n Arbeits-
plan/Handlungskette formulieren“ war ein besonderes Diskussionsthema in der Urteiler-
schulung und ist damit ebenfalls gut erklärbar. Einzig „Kommentieren der Erklärungen 
im Text“ weist eine überraschend hohe Übereinstimmung auf. Allerdings gingen die 
Kommentare oft mit Wertungen des gelesenen Inhaltes einher („war doch klar, dass das 
passiert“) und waren so möglicherweise besonders gut von anderen Kategorien trenn-
bar. Besonders auffallend ist, dass alle Kategorien, die zur Subskala Monitoring gehö-
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ren, mindestens moderate Übereinstimmungen aufwiesen. Insgesamt können die hohen 
Übereinstimmungen in diesen Kategorien überwiegend durch das mit dem Inhalt der 
Kategorie einhergehende, durch eindeutige Signalwörter angezeigte Alleinstellungs-
merkmal erklärt werden. Allerdings gingen die den Kategorisierungsentscheidungen 
zugrundeliegenden unverwechselbaren Hinweisreize eher von den zu kategorisierenden 
Handlungen selbst aus, als dass diese innerhalb der Kategorisierungsvorschriften beson-
ders exakt definiert waren.  
Die Güte eines Kategoriensystems wird neben den Hauptgütekriterien einer 
Messung auch von verfahrensspezifischen Gütekriterien bestimmt. Dazu zählen die Ex-
haustivität, die Saturiertheit und die Disjunktheit der Kategorien (Hussy, Schreier & 
Echterhoff, 2010). Auch diese spezifischen Gütekriterien kann die Taxonomie nicht 
erfüllen. Das Kategoriensystem ist nicht Exhaustiv. Besonders schwer wiegt, dass die 
Informationen über den Auswahlprozess von Lernstrategien sowie spezifischere Infor-
mationen darüber welche Lernstrategien der Proband auswählt bzw. gegen welche er 
sich entscheidet nicht kategorisiert werden können. Entscheidet sich ein Proband bei-
spielsweise zwischen einer Wiederholungsstrategie und einer Mnemotechnik, um sich 
die Inhalte des Textes einzuprägen und macht sich dann doch erst einmal Vorstellungs-
bilder, können weder die einzelnen Lernstrategien noch der Entscheidungsprozess kate-
gorisiert werden. Auch innerhalb einzelner Subskalen fehlen essentielle Elemente. Bei-
spielsweise fehlen wichtige Ausprägungen von Überwachungsaktivitäten, wie etwa das 
Urteilen über die eigene Lernleistung oder das Gefühl, dass einem die gesuchte Infor-
mation auf der Zunge liegt. Zwar war das der Kategorie von Meijer et al. (2006) zu-
grundeliegende Material von Pressley und Afflerbach (1995) auf Exaustivität ausgerich-
tet, die Entscheidung welche Aktivitäten in die Urliste der Aktivitäten aufgenommen 
wurde ist jedoch abhängig von der Interpretation der Autoren. Ein Nachteil der qualita-
tiven Methode. Auch die Saturiertheit war nicht gegeben. Insgesamt 27 der 81 Katego-
rien wurden nicht von beiden Urteilern genutzt. Dies ist vor allem auf die besondere 
Taskabhängigkeit metakognitiver Aktivitäten zurückzuführen. Pressley und Afflerbach 
(1995) empfehlen entsprechend, bei der Anwendung der Taxonomie im Rahmen neuer 
Lernaufgaben, nicht genutzte Kategorien aus den Kategoriensystemen zu entfernen. 
Auch das Kriterium der Disjunktheit kann das Kategoriensystem nicht erfüllen. Beson-
ders deutlich wird dies bei Kategorien wie „wichtige Informationen wurden gefunden“ 
und „suchen nach wichtigen Informationen“ oder „Fehler feststellen und korrigieren“ 
und „Verständnisfehler“ bzw. „Fehler beim rein technischen Lesen“. Das Kategorien-
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system und die zugrundeliegende Taxonomie sollten vor einer wiederholten Anwen-
dung entsprechend überarbeitet werden.   
Eine besonders schwerwiegende Einschränkung des Kategoriensystems stellt 
auch die fehlende Trennung von kognitiven und metakognitiven Aktivitäten dar. Zwar 
betonen Meijer et al. (2006), dass kognitiven Aktivitäten immer metakognitive Aktivitä-
ten in Form von Entscheidungen diese kognitiven Aktivitäten auszuführen vorgeschaltet 
sind, dies gilt jedoch nur unter der Annahme der bewussten Zugänglichkeit kognitiver 
Aktivitäten. Viele, vor allem habituierte, kognitive Aktivitäten sind jedoch nicht zwin-
gend bewusst. Die Wiederholung eines Wortes kann beispielsweise auch auf eine kleine 
Unkonzentriertheit im Leseprozess zurückgeführt werden. Die Wiederholung geschieht 
dann automatisiert und unbewusst. Hayes und Flower (1980) kritisieren deshalb die 
Laut-Denken Methode als eine Methode, die lediglich Bruchteile der tatsächlich ablau-
fenden kognitiven Aktivitäten zu erfassen vermag.  
Auffallend hohe Übereinstimmungen bei Kategorien, die einen besonderen Stel-
lenwert im Rahmen der Urteilerschulung erhalten hatten, unterstützen den Gedanken 
der Urteilerschulung. Allerdings wurde auch anderen Kategorien, von denen die For-
scher im Vorfeld vermuteten, dass diese schwer differenzierbar sind, ein besonderer 
Stellenwert in der Urteilerschulung eingeräumt. Dies deutet darauf hin, dass nicht die 
Schulung allein Garant für eine hohe Urteilerübereinstimmung ist. 
4.2 Itembasierte Korrelation zwischen Fragebogendaten und Laut-
Denken-Methode 
Anlehnend an vorangegangene Studien (Schellings et al., 2012), wurden mittlere 
bis hohe positive Korrelationen zwischen einzelnen Items erwartet. Da jedoch auch an-
dere Studien mit Berichten über wesentlich geringere oder Nullkorrelationen vorliegen 
(Veenman, 2005), konnte in der Studie nicht von einer gerichteten Hypothese ausge-
gangene werden. Die Korrelationen der einzelnen Items mit den Kategorien schwanken 
in erheblichem Ausmaß. Es konnten lediglich zwei Items gefunden werden, die mit den 
Kategorien der Laut-Denken-Protokolle positiv signifikant korrelieren. Dies betraf die 
Kategorie „Notizen machen, unterstreichen, einkreisen und hervorheben“ sowie die 
Kategorie „Vorwissen aktivieren“ und deren entsprechende Items. Diese Kategorie geht 
mit einer auffallend hohen Beurteilerübereinstimmung einher. „Notizen machen“ ist 
sowohl für die Auswerter der Laut-Denken Protokolle, als auch für die Probanden selbst 
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eindeutig von anderen Aktivitäten differenzierbar. Vorwissen erkennen hingegen ist 
eine Aktivität, die für die Auswerter der Protokolle der Laut-Denken Sitzungen einen 
großen Interpretationsspielraum lässt. Dies bestätigt auch die unbefriedigende Beurtei-
lerübereinstimmung in dieser Kategorie. Der hohe Zusammenhang ist demnach nicht 
mit der Eindeutigkeit der Aktivität erklärbar. Bei lediglich zwei der 54 Items konnte 
eine bedeutsame positive Korrelation gefunden werden, damit unterschiedet sich das 
Auftreten der Zusammenhänge nicht wesentlich vom Zufall. 
Auffällig hohe negative Korrelationen ließen sich für die Kategorien „Notizen 
lesen“ (τ = -.55; p = .04) und „Wichtige Informationen identifizieren und wiederholen“ 
(τ = -.37, p = .04) nachweisen. In beiden Fällen weichen die gezählten Aktivitäten deut-
lich von den durchschnittlich gezählten Kategorien ab. Notizen lesen wurde auffallend 
wenig kategorisiert. Dies ist nicht verwunderlich, da es für die Urteiler ohne Videoauf-
zeichnung selten möglich war sicher zu erkennen, ob der Proband in den Notizen gele-
sen hat, wenn er dies nicht explizit verbalisierte. „Wichtige Informationen identifizieren 
oder wiederholen“ ist ebenfalls für die Urteiler schwer zu kategorisieren. Es ist zwar 
durch eindeutige Signalwörter leicht erkennbar, es existieren allerdings drei weitere 
Kategorien, in denen das Wiederholen von Informationen enthalten ist. Ob die Informa-
tionen von den Probanden tatsächlich als wichtig eingestuft wurden, konnte lediglich 
vermutet werden. Auch hier gilt der Zufall als mögliche Erklärung für die zwei gefun-
denen bedeutsamen negativen Zusammenhänge.  
Die Gründe für die Unterschiede in den Einzelkorrelationen sind vielfältig. 
Schellings et al. (2012) merken an, dass geringe Zusammenhänge einzelner Items mit 
dem Fragebogen dadurch entstehen können, weil Personen im retrospektive eingesetz-
ten Fragebogen nicht mehr angeben können welche Aktivitäten sie während der Bear-
beitung der Aufgabe eingesetzt haben. Diese Interpretation basiert allerdings auf der 
Annahme von Messungen mit überschaubaren Messfehlern. Wie hier in der Studie ge-
zeigt, kann man zumindest im Falle der Messung mit Laut-Denken jedoch von einem 
sehr großen Messfehler ausgehen. Die geringen Korrelationen könnten auch ein Arte-
fakt der fehlerhaften Auswahl der Korrelation als statistische Auswahlmethode sein. So 
kann es durchaus möglich sein, dass sich Probanden während der gesamten Durchfüh-
rung der Studie Notizen machen und im Fragebogen auch angeben sich immerfort Noti-
zen gemacht zu haben. Da unablässiges Notizen machen an sich allerdings nur eine zu 
kategorisierende metakognitive Aktivität darstellt, korreliert diese geringe Anzahl nicht 
mit dem Antwortverhalten im Rahmen der Fragebogenmessung.  
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Die erwarteten Korrelationen der Messungen metakognitiver Aktivitäten mit den 
Leistungsmaßen sowie mit der Metakognitionsskala des LIST Inventars konnten nicht 
bestätigt werden. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse zur Genauigkeit der Messung, 
war dies jedoch auch nicht mehr zu erwarten. 
4.3 Fragebogen 
Da die Items des Fragebogens parallel zu den im Rahmen der Auswertung der 
Laut-Denken Daten zum Einsatz gekommenen Kategorien konstruiert waren, gelten die 
Einschränkungen des Kategoriensystems auch für die Items des Fragebogens. Detaillier-
te Aussagen über Itemkennwerte oder die Faktorenstruktur des Fragebogens sind auf-
grund der geringen Stichprobe nicht aussagekräftig und werden deshalb nicht berichtet. 
Diese Problematik ist jedoch ein generelles Problem von Studien, in denen Laut-Denken 
zum Einsatz kommt. Durchführung der Studie, Transkription und Kategorisierung sind 
mit einem unverhältnismäßig großem Zeit- und Ressourcenaufwand verbunden. Studien 
können entsprechen nur mit kleinen Stichprobengrößen durchgeführt werden. Eine Va-
lidierung des hier eingesetzten Fragebogens steht entsprechend noch aus.  
Die besondere Aufgabenabhängigkeit des Fragebogens machte deutliche Anpas-
sungen an die vorliegende Studie notwendig. Eine Alternative wäre eine allgemeinere 
Formulierung der Fragen gewesen. Dies hätte jedoch möglicherweise dazu geführt, dass 
die Probanden die Fragen auf ihre generelle Herangehensweise an Lernaufgaben bezie-
hen und so eher metakognitives Wissen als metakognitive Fähigkeiten gemessen wer-
den würde. Auch Schellings et al. (2012) weisen auf diese Gefahr in den Formulierun-
gen ihres Fragebogens hin, deshalb wurden die Fragen in dieser Studie aufgabennäher 
konstruiert, als dies in vorangegangenen Studien der Fall war. Dies wurde erreicht, in 
dem den Itemformulierungen ein entsprechender Bezug zu der vorangegangenen Auf-
gabe hinzugefügt wurde. Viele Items begannen beispielsweise mit „Während der Bear-
beitung der Aufgabe, habe ich..." und waren dadurch sehr viel länger als sie es ohne 
diesen Zusatz gewesen wären. Dies komplizierte aber eventuell die Frage selbst. Mög-
licherweise waren die Items in ihrer Formulierung dann zu komplex für die Studieren-
den und die Beantwortung des Fragebogens insgesamt zu ermüdend. 
Die textlesespezifischen Items des Originalfragenbogen von Schellings et al. 
(2012) beinhalten einige kritikwürdige Elemente, die im Sinne der Erhaltung der Fakto-
renstruktur in dieser Studie übernommen wurden. So waren die Formulierungen der 
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Itemstämme mitunter nicht eindeutig oder zu umständlich. Einige Itemstämme waren in 
Form von Konditionalsätzen formuliert. So beispielsweise das Item „wenn ich Textstel-
len als schwierig wahrgenommen habe, habe ich diese noch einmal gelesen“ im engli-
schen Original „If I experienced a text part to be difficult, I read that part again.”. Die 
mit den Konditionalsätzen mitgelieferte Einschränkung kann zu einer geringen Zustim-
mung zu diesem Item führen oder das Item kann missverstanden werden. Das Fehlen 
qualitativer Informationen über die eingesetzten metakognitiven Aktivitäten könnte 
Auswirkungen auf das Antwortverhalten der Probanden haben. Möglicherweise nennen 
Personen die Nutzung einer Kategorie nur dann, wenn sie diese auch als zielführend 
einstufen. Personen zeigen dann erheblich mehr Aktivitäten als sie im Fragebogen an-
geben. Diese Annahme stützen auch Untersuchungen von Veenman (2003), in denen 
nachgewiesen werden konnte, dass Erfassungsmethoden die auch die Qualität der Akti-
vitäten mit erfassen, einen deutlich höheren Zusammenhang mit Ergebnissen aus Laut-
Denken Studien aufweisen. Einige Formulierungen im Fragebogen von Schellings et al. 
(2012) waren nur schwer in die deutsche Sprache zu übertragen. Diese Probleme betra-
fen allerdings auch die englischen Formulierungen. „reading ahead“ beispielsweise be-
urteilen Personen mit Englisch als Muttersprache entweder als „den Text vorauslesen, 
überfliegen“ oder „weiterlesen“.  
Im Rahmen der verwendeten Skalierung der Antwortalternativen des Fragebo-
gens wurden verbale Etikettierungen der Skalenausprägungen verwendet. Diese wurden 
an Empfehlungen von Rohrmann (1978) angelehnt. In aktuellen Untersuchungen, wel-
che die Übereinstimmung zwischen Ratern (Uebersax, 2000) und die Vagheit linguisti-
scher Terme thematisieren (Bocklisch, Bocklisch & Krems, 2012), konnte gezeigt wer-
den, dass die Angabe von Häufigkeitsangaben als Etikettierung mitunter die bessere 
Wahl darstellt, um interindividuelle Unterschiede zwischen Probanden in der Wahr-
nehmung linguistischer Terme zu umgehen. Außerdem verringern Häufigkeitsangaben 
auch Ankereffekte (Sedlmeier & Renkewitz, 2013). Die Skala sollte in nachfolgenden 
Untersuchungen entsprechend verändert werden.  
Die Studie leistet einen Beitrag zu einem besseren Verständnis der Erfassung 
metakognitiver Aktivitäten mit Hilfe der Laut-Denken-Methode. Die deutlichen Ergeb-
nisse, die gegen die Validität von Laut-Denken Messungen sprechen, weisen auf offen-
sichtliche Schwächen der Gütekriterien der Erfassungsmethode sowie der gängigen Do-
kumentationspraxis über die Interrater-Reliabilität in vergleichbaren Studien hin. So ist 
zu schlussfolgern, dass Laut-Denken nicht uneingeschränkt als Goldstandard für die 
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Online-Messung metakognitiver Aktivitäten gelten kann. Das hier verwendete Katego-
riensystem auf Grundlage der Taxonomie von Meijer et al. (2006) und Empfehlungen 
von Schellings et al. (2012) hat sich nicht als zweckmäßig für die Auswertung der Da-
ten aus Laut-Denken Messungen erwiesen. Es stellt entsprechend eine große Einschrän-
kung der Validität der Ergebnisse aus Laut-Denken Messungen, in denen vergleichbare 
Kategoriensysteme zum Einsatz kamen, dar. Aus dem ungeeigneten Kategoriensystem 
ergibt sich auch die ungenügende Interrater-Reliabilität. Das Fehlen von geeigneten, 
interpretierbaren Reliabilitätsmaßen aus vorangegangenen Studien lässt außerdem keine 
allgemeinen Aussagen über die Interrater-Reliabilität vorangegangener Messungen zu. 
Folglich sind die berichteten Interrater-Reliabilitäten auch als Grundlage für das Vali-
dieren von Fragebögen und anderen Messinstrumenten mit Hilfe von Ergebnissen der 
Laut-Denken-Methode ungeeignet. Um genauere Aussagen über die Interrater-
Raliabilität des Kategoriensystems treffen zu können sollten in nachfolgenden Studien 
mehrere Urteiler in den Auswertungsprozess einbezogen werden. 
Die Aufzeichnung des Probandenverhaltens während der Laut-Denken Sitzun-
gen mittels Audiorecorder hat sich nicht als probates Medium für die Aufnahme be-
währt. Viele vor allem non- und paraverbale Informationen gingen durch das Fehlen 
von Bildmaterial verloren. Außerdem ist eine Kategorisierung direkt auf Basis der Vi-
deoaufzeichnungen wie sie auch Van Someren et al. (1994) in Betracht ziehen, überle-
genswert. Auch Rankin (1988) empfiehlt jede Rekonstruktion, der von Probanden geäu-
ßerten Hinweise auf metakognitive Aktivitäten, so nah am Kontext wie möglich auszu-
werten. 
Die Ergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass eine Urteilerschulung einen 
Einfluss auf die Urteilerübereinstimmung in einzelnen Kategorien haben kann. Der Ur-
teilerschulung und deren Dokumentation, sollte in nachfolgenden Studien eine entspre-
chend große Beachtung geschenkt werden. Im Rahmen der Übungen ist die Nutzung 
mehrere Protokolle aus Voruntersuchungen empfehlenswert, da diese sich mitunter 
stark voneinander unterscheiden.  
Besonders positiv sind die Änderungen der Lernaufgabe zu beurteilen. Durch die 
Erhöhung der Schwere der gestellten Aufgabe konnten die gezählten Aktivitäten zu 
vergleichbaren Studien auch mit kürzeren Texten (Meijer et al., 2006; Schellings et al., 
2012) deutlich erhöht werden. So konnte auch auf die Integration von metakognitive 
Aktivitäten auslösenden Fragen in den Text verzichtet werden. Dennoch war die Lern-
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aufgabe immer noch wesentlich zu lang. Dies war ermüdend für die Probanden und 
führte zu einem unverhältnismäßig hohen Auswertungsaufwand. Die Kombination aus 
Text- und Problemlöseaufgabe geht mit Vor- und Nachteilen einher. Zum einen ist die 
Kombination sehr ökonomisch, da Probanden nicht mit zwei Lernaufgaben konfrontiert 
werden müssen, zum anderen kann im Nachhinein nicht mehr entschieden werden wel-
che Aktivitäten durch die Text- und welche durch die Problemlöseaufgabe ausgelöst 
wurde. Durch eine Trennung von Textlese- und Problemlöseaufgabe ließe sich das Ka-
tegoriensystem auch jeweils auf die für Textlese- bzw. Problemlöseaufgaben spezifi-
schen Kategorien reduzieren.  
Das Kategoriensystem selbst sollte in nachfolgenden Untersuchungen überarbei-
tet werden. Besonders durch Verbesserungen der Distinktheit der Kategorien, der Satu-
riertheit sowie der Exhaustivität. Nicht genutzte Kategorien sollten entfernt werden, um 
die Anzahl der Kategorien zu reduzieren. Kategorien die es vermögen die Entscheidung 
des Probanden über den Einsatz für die Lernleistung hoch relevanter Lernstrategien 
abzubilden sollten ergänzt werden. Weiterhin sind die Distinktheit der Kategorien zu 
verbessern sowie klare Kategoriendefinitionen zu formulieren. In nachfolgenden Unter-
suchungen wären möglichst große Stichproben wünschenswert, dies würde auch eine 
entsprechende Validierung des Fragebogens ermöglichen. 
Große Kritik gilt auch der Reaktivität der Messung mit Hilfe von Laut-Denken 
(Schooler, 2011; Schraw, 2009, 2011). Einige der im Rahmen der Studie teilnehmenden 
Personen äußerten während oder nach dem Laut-Denken sie hätten sich von der Lern-
aufgabe abgelenkt gefühlt und wären die Aufgabe ohne Laut-Denken zu müssen anders 
angegangen. Dies weist auf individuelle Unterschiede im Verbalisierungsverhalten von 
Probanden hin und korrespondiert mit Ergebnissen von Studien von Gilhooly (1986) 
und Gilhooly und Gregory (1989), in denen gezeigt werden konnte, dass individuelle 
Unterschiede in der Menge an Verbalisierungen im Rahmen von Laut-Denken situa-
tionsübergreifend auftreten. Russo et al. (1989) schlagen vor neben der Versuchsgruppe 
die mit der Laut-Denken Methode konfrontiert werden eine Kontrollgruppe ohne die 
Messung mit Hilfe von Laut-Denken einzuführen, um damit entsprechende Effekte kon-
trollieren zu können. 
Insgesamt war die Stichprobe zu gering, um aus dieser Studie allgemeine Aus-
sagen über das Verhalten des Fragebogens in anderen Stichproben oder Populationen zu 
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ermöglichen. Auch für eine allgemeingültige Aussage über die generelle Urteilerüber-
einstimmung sind die Daten von zwei Urteilern nicht geeignet. 
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1 Forschungsfragen 
  Im Rahmen der Online-Erfassung metakognitiver Aktivitäten gilt die Laut-
Denken Methode als besonders valide Messmethode. Die Messung mittels Laut-Denken 
wird indes von Kritiken begleitet. So ist die Frage nach ihrer Reaktivität nicht erschöp-
fend geklärt. Eine große Anzahl an Studien, die vor allem im Kontext von Problemlöse-
aufgaben durchgeführt wurden, legen nahe, dass die Messung nicht reaktiv ist und durch 
sie kein Einfluss auf die Lernleistung zu erwarten ist (Fox et al., 2011). Abweichend 
von diesen Ergebnissen, konnte jedoch in Studien, deren Elemente der Lernaufgabe 
schwer verbalisierbar sind (Schooler, 2011), bei denen keine standardisierten Lese-
Verständnis-Tests für die Messung der Lernleistung zum Einsatz kamen (Cordón & 
Day, 1996) oder induktive Schlüsse gezogen werden mussten (Fox & Charness, 2010), 
reaktive Effekte nachgewiesen werden. Auch wenn die reaktiven Effekte in vielen Stu-
dien nicht replizierbar sind (Schooler, 2011), existieren folglich Hinweise darauf, dass, 
abhängig von der Art der Aufgabe sowie der Art der Leistungsmessung, reaktive Effek-
te im Rahmen von Laut-Denken Messungen auftreten können. Die Mehrzahl, der in den 
Studien verwendeten Lernaufgaben, bestanden aus Problemlöse- oder Mathematikauf-
gaben, zum Teil nonverbaler Art. Echte experimentelle Untersuchungen, in denen kom-
plexe Textaufgaben sowie Problemlöseaufgaben in denen abduktive Schlüsse gezogen 
werden müssen als Lernaufgaben dienen, existieren jedoch bis dato nicht. Ausnahmen 
für Textleseaufgaben bilden die Studien von Cordón und Day (1996) sowie von Bannert 
und Mangelkamp (2008). Bei ihnen liegen jedoch entweder keine typischen Textver-
ständnis- oder Erinnerungsleistungstests als Leistungsmaß zugrunde (Cordón & Day, 
1996) oder es handelt sich nicht um ein echtes Experiment (Bannert & Mangelkamp, 
2008). Außerdem sind die Ergebnisse gegensätzlich. Für die vorliegende Untersuchung 
ergibt sich folgende Fragestellung: Hat die Verbalisierung im Rahmen der Laut-Denken 
Messung einen Einfluss auf die Lernleistung? Entsprechend können folgende Hypothe-
sen formuliert werden:  
a) Personen, die während des Lernens komplexer Textlernaufgaben laut denken un-
terscheiden sich in ihrer Lernleistung von Personen, die während des Lernens 
komplexer Textlernaufgaben nicht laut denken. 
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b) Personen, die während des Lernens komplexer Problemlöseaufgaben laut den-
ken unterscheiden sich in ihrer Lernleistung von Personen, die während des Ler-
nens komplexer Problemlöseaufgaben nicht laut denken. 
Vor allem in kognitionspsychologischen Untersuchungen über das Metage-
dächtnis, kommen oft Urteile über die Lernleistung als Maß für die Überwachungsleis-
tung zum Einsatz. Diese Urteile repräsentieren metakognitive Überwachungsaktivitäten 
in natürlichen Settings (Metcalfe & Finn, 2008; Nelson & Narens, 1994) und ermögli-
chen die Messung der Qualität metakognitiver Aktivitäten während des Lernens. Maß 
der Qualität sind die Genauigkeitsinformationen der Überwachung der eigenen Lern-
leistung. Die Abgabe von Urteilen über die Lernleistung wird nicht generell mit be-
wussten Lernaktivitäten assoziiert. Es ist vielmehr davon auszugehen, dass Überwa-
chungsaktivitäten überwiegend unbewusst ablaufen (Reder & Schunn, 1996). Die In-
formationen aus der Überwachung der eigenen kognitiven Fähigkeiten dienen als 
Grundlage zur Steuerung des Lernverhaltens (Metcalfe & Finn, 2008; Nelson, 1996; 
Nelson & Narens, 1990; Son & Metcalfe, 2000). Ein Transfer unbewusster Überwa-
chungsprozesse ins Bewusstsein des Lerners in der konkreten Lernsituation ist potentiell 
mit einer größeren Beanspruchung kognitiver Ressourcen verbunden. Außerdem ist 
durch den nötigen Transfer unbewusster kognitiver Vorgänge ins Bewusstsein des Ler-
nenden von einer schwer zu verbalisierenden Form kognitiver Vorgänge auszugehen. 
Damit verändert die Abgabe der Urteile über die Lernleistung potenziell die Steue-
rungsprozesse des Lernenden (Ericsson & Simon, 1993). Entsprechend ist die Annahme 
von leistungsmindernden Effekten durch verbal overshadowing, die sowohl bei Verbali-
sierungen als auch beim Notieren verbalisierbarer Kognitionen beobachtbar sind plausi-
bel (Schooler, 2011). Reaktive Effekte, die von der Aufforderung Urteile über die Lern-
leistung abzugeben ausgehen, sind damit zu erwarten. Eine Veränderung der Lernleis-
tung könnte Hinweise auf eine Veränderung des kognitiven Lernprozesses durch die 
Abgabe der Urteile über Lernleistung liefern. Alltagsnahe Studien, die eine Verände-
rung der Lernleistung durch die Abgabe der Urteile über die Lernleistung mit Hilfe von 
Kontrollgruppen untersuchen, liegen jedoch nicht vor. Entsprechend können folgende 
Hypothesen für die vorliegende Studie formuliert werden: 
c) Personen, die während des Lernens komplexer Textlernaufgaben Urteile über ih-
re Lernleistung abgeben unterscheiden sich in ihrer Lernleistung von Personen, 
die während des Lernens komplexer Textlernaufgaben keine Urteile über ihre 
Lernleistung abgeben. 
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d) Personen, die während des Lernens komplexer Problemlöseaufgaben Urteile 
über ihre Lernleistung abgeben, unterscheiden sich in ihrer Lernleistung von 
Personen, die während des Lernens komplexer Problemlöseaufgaben keine Ur-
teile über ihre Lernleistung abgeben. 
Auch Veränderungen in der Lernzeit könnten einen Hinweis auf eine veränderte 
kognitive Verarbeitung durch die Messung liefern. Dies gilt sowohl für Lernsituationen 
bei denen die Laut-Denken Methode zum Einsatz kommt (Fox et al., 2011), als auch für 
Lernbedingungen in denen Urteile über die Lernleistung abgegeben werden sollen (Mit-
chum, 2011). Entsprechend ergeben sich folgende Forschungshypothesen: 
e) Personen, die während des Lernens komplexer Textlernaufgaben laut denken, 
lernen länger, als Personen, die während des Lernens komplexer Textlernaufga-
ben nicht laut denken. 
f) Personen, die während des Lernens komplexer Problemlöseaufgaben laut den-
ken, lernen länger, als Personen, die während des Lernens komplexer Problem-
löseaufgaben nicht laut denken. 
g) Personen, die während des Lernens komplexer Textlernaufgaben Urteile über ih-
re Lernleistung abgeben, lernen länger als Personen, die während des Lernens 
komplexer Textlernaufgaben keine Urteile über ihre Lernleistung abgeben. 
h) Personen, die während des Lernens komplexer Problemlöseaufgaben Urteile 
über ihre Lernleistung abgeben, lernen länger als Personen, die während des 
Lernens komplexer Problemlöseaufgaben keine Urteile über ihre Lernleistung 
abgeben. 
Inkonsistente Ergebnisse über die Reaktivität der Messung mittels der Laut-
Denken Methode werden von einigen Autoren auf interindividuelle Unterschiede zwi-
schen Personen zurückgeführt. Dabei unterschieden sich Probanden im Rahmen ent-
sprechender Studien sowohl in der Quantität als auch in der Qualität der Verbalisierun-
gen (Gilhooly, 1987; Gilhooly & Gregory, 1989). Diese Studien fokussieren jedoch 
lediglich die Konsistenz der Unterschiede in unterschiedlichen Versuchsbedingungen 
und nicht deren Ursachen. Grundlage dieser individuellen Unterschiede könnten indivi-
duelle Schwierigkeiten bei der Verbalisierung von komplexen kognitiven Prozessen, als 
auch der Schwierigkeit die eigenen Gedanken in Worte zu fassen sein (Schooler, 2011). 
Auch bei der Abgabe der Urteile über die Lernleistung ist mit entsprechenden individu-
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ellen Unterschieden zu rechnen. Infolgedessen wäre ein negativer Zusammenhang zwi-
schen subjektiver Wahrnehmung der Reaktivität der Messung bzw. der Störung durch 
die Messung und der Lernleistung zu erwarten. Folgende Hypothesen lassen sich für die 
vorliegende Untersuchung ableiten: 
i) Das subjektive Empfinden der Störung durch die Methode des Laut-Denkens 
beim Lösen einer komplexen Textlernaufgabe hängt mit der Lernleistung zu-
sammen. 
j) Das subjektive Empfinden der Störung durch die Methode des Laut-Denkens 
beim Lösen einer komplexen Problemlöseaufgabe hängt mit der Lernleistung 
zusammen. 
k) Das subjektive Empfinden der Störung durch die Abgabe von Urteilen der Lern-
leistung beim Lösen einer komplexen Textlernaufgabe hängt nicht mit der Lern-
leistung zusammen. 
l) Das subjektive Empfinden der Störung durch die Abgabe von Urteilen der Lern-
leistung beim Lösen einer komplexen Problemlöseaufgabe hängt nicht mit der 
Lernleistung zusammen. 
Hinweise auf die Veränderung des kognitiven Prozesses können Veränderungen 
der Lernleistung und Lernzeit sein, die in experimentellen Bedingungen in denen eine 
Kontrollgruppe ohne Verbalisierungen zur Verfügung steht, nachgewiesen werden kön-
nen (Fox et al., 2011). Da Lernleistung und Lernzeit durch viele andere Faktoren beein-
flusst sind und nicht unkorreliert auftreten, können Sie nicht als einziger Nachweis der 
Reaktivität einer Messung herangezogen werden. Die mit Hilfe von Urteilen über die 
Lernleistung und der mit ihnen gekoppelten Lernleistung in der identischen Lernsituati-
on ausgewiesenen Genauigkeit der Leistungsvoraussagen, gilt als Ausgangspunkt für 
selbstbezogene Veränderungen des Lernverhaltens (Benjamin, Bjork & Schwartz, 1998; 
Nelson & Dunlosky 1991). Entsprechend kann angenommen werden, dass im Falle der 
Reaktivität der Messung mittels Laut-Denken die Messung die Monitoringleistung ver-
ändert. Fox, Ericsson und Best (2011) postulieren keine Reaktivität der Laut-Denken 
Methode. Entsprechend ergibt sich folgende Fragestellung:  
m) Personen die während der Bearbeitung der Aufgabe laut denken unterscheiden 
sich im Hinblick auf die Genauigkeit ihrer Urteile über ihre Lernleistung nicht 
von Personen die während der Bearbeitung der Aufgabe nicht laut denken. 
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Metakognitive Aktivitäten können retrospektiv mittels Fragebogentechnik oder 
aber online mittels Laut-Denken Methode erfasst werden. Gängige Validierungspraxis 
ist dabei, den Zusammenhang zwischen Fragebogendaten und Daten aus der Laut-
Denken Methode zu bestimmen. Dabei wird den Daten aus Laut-Denken Messungen 
eine hohe Validität zugesprochen. Als alternatives Validitätsmaß einer Online-Messung 
für Überwachungsaktivitäten der eigenen kognitiven Aktivitäten, kann die aktuelle 
Überwachungsleistung herangezogen werden. Zunehmende metakognitive Überwa-
chungsaktivitäten sollten auch mit einer gesteigerten Überwachungsleistung einherge-
hen. Dies gilt sowohl für die retrospektiv aber aufgabennah mittels Fragebogen erhobe-
nen metakognitiven Überwachungsaktivitäten, als auch für die Online-Messung mit 
Hilfe von Laut-Denken. 
n) Die Genauigkeit der Urteile über die eigene Lernleistung im Rahmen von kom-
plexen Textleseaufgaben steigt mit der mittels Fragebogen gemessenen Fre-
quenz metakognitiver Überwachungsaktivitäten. 
o) Die Genauigkeit der Urteile über die eigene Lernleistung im Rahmen von kom-
plexen Problemlöseaufgaben steigt mit der mittels Fragebogen gemessenen Fre-
quenz metakognitiver Überwachungsaktivitäten. 
p) Die Genauigkeit der Urteile über die eigene Lernleistung im Rahmen von kom-
plexen Textleseaufgaben steigt mit der mittels Laut-Denken Methode gemesse-
nen Frequenz metakognitiver Überwachungsaktivitäten. 
q) Die Genauigkeit der Urteile über die eigene Lernleistung im Rahmen von kom-
plexen Problemlöseaufgaben steigt mit der mittels Laut-Denken Methode ge-
messenen Frequenz metakognitiver Überwachungsaktivitäten. 
Im Rahmen der Auswertung der Kodierungen von metakognitiven Aktivitäten 
beim Einsatz der Laut-Denken Methode im Kontext komplexer Lernvorgänge, kann ein 
Ansehen der Methode als Goldstandard für eine valide Messung lediglich dann aufrecht 
erhalten werden, wenn die Interrater-Reliabilität, welche als Grundlage für eine valide 
Messung gilt, als sehr hoch zu bewerten ist. Entsprechend ergeben sich folgende Hypo-
thesen: 
r) Die Interrater-Reliabilität im Rahmen der Kodierung der mittels Laut-Denken 
Methode erhobenen Verbalisierungen im Kontext von komplexen Textleseauf-
gaben ist als sehr gut zu bewerten. 
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s) Die Interrater-Reliabilität im Rahmen der Kodierung der mittels Laut-Denken 
Methode erhobenen Verbalisierungen im Kontext von komplexen Problemlöse-
aufgaben ist als sehr gut zu bewerten. 
Auf Basis zu geringer Samplegrößen in vorangegangenen Studien sind die pos-
tulierten Faktoren (Subskalen) des Fragebogens von Schellings et al. (2012) bis heute 
nicht faktorenanalytisch untersucht worden. Außerdem existieren verschiedene Annah-
men über die Faktorenstruktur der zugrunde liegenden Taxonomie von Meijer et al. 
(2006, 2012). Entsprechend wird in dieser Arbeit folgender Forschungsfrage nachge-
gangen:  
t) Welche latenten Faktoren erklären die größtmögliche Varianz der im Fragebo-
gen verwendeten Items? 
Zusammenhänge zwischen Daten aus Fragebogenmessungen und Daten aus 
Laut-Denken Messung sind meist nicht sonderlich hoch (-.07 - .31; Veenman, 2005). In 
jüngsten Veröffentlichungen konnten jedoch hohe Korrelationen zwischen Fragebögen, 
deren Items parallel zu den Auswertungskategorien der Laut-Denken Methode erstellt 
wurden und Laut-Denken Daten gefunden werden (.63; Schellings et al., 2012). Auch 
für Physikaufgaben wurden mittlere Korrelationen berichtet (.38; Meijer, et al., 2012). 
In diesen Studien bestehen jedoch Zweifel an der Interrater-Reliabilität, die im Rahmen 
der Auswertung berichtet wurden (Meijer et al., 2012). Die Fragestellung nach dem 
Zusammenhang der Daten aus Fragebogen und Laut-Denken Messungen ist demnach 
noch nicht abschließend geklärt. Für die vorliegende Arbeit ergibt sich entsprechend 
folgende Fragestellung: 
u) Es besteht kein Zusammenhang zwischen den Daten die mit Hilfe des Fragebo-
gens zur Messung metakognitiver Aktivitäten erhoben wurden und den Daten 
die mit Hilfe der Laut-Denken Messung erhoben wurden. 
Im Sinne einer Erhöhung der Messgenauigkeit der Laut-Denken Messung sind Urteiler-
schulungen ein gängiges Mittel, um den individuellen Einfluss verschiedener Urteiler 
auf die Kategorisierungsentscheidungen gefundener Aktivitäten möglichst gering zu 
halten. Der Zusammenhang zwischen der Messung mittels Laut-Denken und einem pa-
rallel zu den Auswertungskategorien der Laut-Denken Methode konstruierten Fragebo-
gen sollte entsprechend unabhängig davon sein, ob die Daten durch den Forscher selbst 
oder einem geschulten Urteiler erhoben wurden. 
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2.1 Probanden 
An der Studie nahmen 96 Studierende (74% weiblich) des Bachelorstudiengangs 
Medienkommunikation (2., 4. oder 6.Semester, M =3.19, SD=1.03) der Technischen 
Universität Chemnitz teil. Die Studie fand im Zeitraum 01.07.- 12.07.2013 statt. Die 
Teilnahme war freiwillig und wurde mit zwei Versuchsstunden, welche, curricular ver-
ankert, im Laufe des Bachelorstudiums Medienkommunikation zu erbringen sind, ent-
lohnt. Alle Probanden wurden über einen Emailverteiler des Studiengangs über den 
Versuch und die Möglichkeit Versuchspersonenstunden zu erhalten informiert. Elf Pro-
banden mussten wegen unvollständigen Audioaufnahmen auf Grundlage von techni-
schen Problemen bei der Aufzeichnung (N = 8) sowie einer falschen Umsetzung der 
Instruktionen (N = 3) für einige Analysen aus der Studie ausgeschlossen werden. Die 
Ursache des Ausschlusses wurde notiert.  
2.2 Material 
Die Probanden wurden mit jeweils zwei Lernaufgaben konfrontiert, deren Prä-
sentationsreihenfolge ausbalanciert war. Die Lernaufgaben bestanden aus einer Textle-
se- sowie einer Problemlöseaufgabe. Um den potenziellen Einfluss von Vorwissen so 
gering wie möglich zu halten, waren die wesentlichen Inhalte des Textes sowie die für 
den Problemlöseprozess relevanten Elemente der Problemlöseaufgabe frei erfunden. 
Der Text, beinhaltete eine fiktive im Jahr 2090 spielende Geschichte über die Entde-
ckung einer kleinen bis dato von der modernen Zivilisation abgeschieden lebenden Po-
pulation von Menschen auf dem afrikanischen Kontinent. In den Text wurden keine 
zusätzlichen Fragen, welche bewusst metakognitive Aktivitäten auslösen könnten, inte-
griert. Diese verbreitete Methode (Meijer et al., 2006; Schellings et al., 2012) mit deren 
Hilfe die Quantität der Verbalisierungen metakognitiver Aktivitäten beim Laut-Denken 
erhöht werden soll, birgt die Gefahr, die Daten zu verzerren. Fragen über den Text kön-
nen metakognitive Aktivitäten auslösen, bedeuten damit jedoch einen Eingriff in das 
habituelle Textleseverhalten von Probanden. Um Kognitionen über bewusste Lernstra-
tegien, wie Memorierungsstrategien o.ä. anzuregen, wurde stattdessen Wert darauf ge-
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legt, die Anforderung der Lernaufgabe möglichst hoch zu halten. Dazu wurden 24 fikti-
ve Namen, eine Jahreszahl und ein Wert für die Anzahl von Einwohnern als unbekannte 
Größen in den Text aufgenommen. Diesen insgesamt 26 unbekannten Termen wurde 
jeweils eine bedeutungshaltige Erklärung (meist Namen einer bestimmten Person oder 
Entität) zugewiesen. So waren „Kabi“ beispielweise der Name einer Sprache, „Karl 
Klausnitz“ der Name eines Philosophen und 243 die Anzahl der Einwohner eines Dor-
fes. Diese Paare von sinnhaften und unbekannten Dingen wurden gewählt, weil sie Ähn-
lichkeit mit der Beziehung zwischen Vokabeln einer fremden Sprache und ihren Pen-
dants in der bekannten Sprache aufweisen. Um realen Lernsituationen mithilfe von Tex-
ten möglichst nahe zu kommen, wurde darauf verzichtet als unbekannte Größen sinnlo-
se Silben zu nutzen. Vielmehr wurden Namen und Zahlen genutzt, wie sie auch in all-
täglichen Lerntexten vorkommen könnten. Der Schwierigkeitsgrad der Textaufgabe 
wurde einzig durch die Menge der zu lernenden unbekannten Informationen erhöht. Das 
Lernen von 26 unbekannten Größen stellt, auch wenn diese mit semantischen Erklärun-
gen verknüpft sind, eine Textaufgabe mit hohem Schwierigkeitsgrad dar. Der Text um-
fasste insgesamt 806 Wörter in 68 Zeilen. Er beinhaltete lediglich Text, keine Abbil-
dungen oder Tabellen. Die Probanden waren instruiert den Text gewissenhaft zu studie-
ren und sich darauf vorzubereiten, im Anschluss im Rahmen eines Tests sehr spezifi-
sche Fragen zu beantworten. 
Im zweiten Teil wurden die Probanden vor eine Problemlöseaufgabe gestellt. 
Als Problemlöseaufgabe wurde eine Aufgabe aus dem Bereich abduktives Schließen 
gewählt, wie sie prototypisch in vielen Studien zum Einsatz kommt. Wesentliche Teile 
wurden von Mehlhorn et al. (2011) übernommen. Von einem abduktiven Schluss wird 
immer dann ausgegangen, wenn Schlüsse gezogen werden, deren Ziel es ist, Ursachen 
von beobachteten Phänomenen zu ermitteln. Dies ist zum Beispiel bei einer medizini-
schen Diagnose von Ärzten der Fall. Den Aufgaben in denen abduktives Schließen not-
wendig wird, liegen hoch komplexe kognitive Vorgänge zugrunde. Sie stellen somit 
eine hoch komplexe Problemlöseaufgabe dar (Mehlhorn et al., 2011). Diese Art von 
Schlüssen, ist außerdem in höchstem Maße alltagsnah. Dies ermöglichte die valide 
Messung der Lernleistung für eine besonders alltagsrelevante und anwendungsnahe 
Lernaufgabe. Vor der Präsentation der Aufgabe wurde den Probanden die grundlegende 
Systematik von Abduktionsschlüssen anhand eines Beispiels erklärt. Die Probanden 
wurden anschließend instruiert, sich in die Lage eines Arztes zu versetzen, welcher bei 
Patienten anhand von Symptomen auf die zu Grunde liegenden Chemikalien und Stoff-
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gruppen, welche diese Symptome hervorrufen könnten, schließen soll. Die Aufgabe der 
Probanden war es dann, eine Diagnose zu erstellen, welche Stoffgruppe und welche 
Chemikalie für vorliegende Symptome von hypothetischen Patienten verantwortlich 
sind. Grundlage bildete ein Text in dem fiktive Stoffgruppen, Chemikalien und Symp-
tome vorgestellt wurden. Präsentiert wurden drei Stoffgruppen denen jeweils drei Che-
mikalien untergeordnet waren (siehe Tabelle 16). Jeder Chemikalie war wiederum eine 
einzigartige Symptomkombination von drei bis vier Symptomen zugeordnet. Die Vari-
anz der Symptome erhöhte die Komplexität der Aufgabe und orientierte sich an realen 
diagnostischen Settings im medizinischen Kontext. Die Chemikalien waren mit Buch-
staben (B, T, W, Q, M, G, K, H, P) benannt, die Stoffgruppen mit den fiktiven Namen 
Landin, Amid und Fenton. Dies gestattette eine ausbalancierte, einzigartige Zuordnung 
der Chemikalien zu den Stoffgruppen. Auch die Möglichkeit der Anwendung von unter-
schiedlichen Memorierungsstrategien bei einzelnen Chemikalien und Stoffgruppen 
durch den Einsatz von fiktiven oder realen Namen chemischer Elemente konnte dadurch 
ausgeschlossen werden. Dieser Teil bestand aus 139 Wörtern. Nach der Präsentation der 
Stoffgruppen, Chemikalien und Symptome in Textform wurden diese noch einmal in 
ihrer spezifischen Zuordnung in einer Tabelle organisiert dargeboten. Den Probanden 
wurde anschließend mitgeteilt, dass ihnen noch 10 Minuten Vorbereitungszeit verblei-
ben, bevor ihnen verschiedene Symptome präsentiert werden, zu denen sie die entspre-
chenden Stoffgruppen und Chemikalien angeben sollen, welche diese Symptome her-
vorgerufen haben. 
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Tabelle 16: Übersicht des im Rahmen der Problemlöseaufgabe zu lernenden Materials 
Stoffgruppe Chemikalie Symptome 
Landin 
B Atemnot, Husten, Kopfschmerzen und Augenreizung 
T Atemnot, Husten, Kopfschmerzen und Juckreiz 
W Husten, Augenreizung und Juckreiz 
Amid 
Q Hautrötung, Hautverätzung, Kopfschmerzen und Augen-
reizung 
M Hautrötung, Hautverätzung, Kopfschmerzen und Juckreiz 
G Hautverätzung, Augenreizung und Juckreiz 
Fenton 
K Erbrechen, Durchfall, Kopfschmerzen und Augenreizung 
H Erbrechen, Durchfall, Kopfschmerzen und Juckreiz 
P Durchfall, Augenreizung und Juckreiz 
 
2.3 Durchführung 
Die Studienteilnehmer wurden randomisiert vier Gruppen zugeordnet. Gruppe 1 
wurde instruiert, während der Bearbeitung der beiden Aufgaben laut zu denken und 
verschiedene Urteile über die Lernleistung abzugeben. Personen der Gruppe 2 verbali-
sierten ihre Gedanken, gaben jedoch keine Urteile über die Lernleistung ab. Probanden 
der Gruppe 3 gaben Urteile über die Lernleistung ab, verbalisierten ihre Gedanken je-
doch nicht laut und Gruppe 4 lernte weder mit Laut-Denken noch gaben die Versuchs-
personen Urteile über die Lernleistung ab. Die sich aus diesen Kombinationen ergeben-
den Versuchsgruppen sind in Tabelle 17 dargestellt. 
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Tabelle 17: Aufteilung der Gruppen mit unterschiedlichen Versuchsbedingungen 
 
Mit Aufforderung 
laut zu denken 
Ohne Aufforderung 
laut zu denken 
Mit Urteilen über die Lernleistung Gruppe 1 Gruppe 3 
Ohne Urteile über die Lernleistung Gruppe 2 Gruppe 4 
 
Zur prospektiven, aufgabennahen Erfassung der metakognitiven Aktivitäten 
wurde allen Probanden sofort nach der Bearbeitung jeder der beiden Aufgaben ein Fra-
gebogen vorgelegt. Zwischen den beiden Aufgaben wurde den Teilnehmern des Expe-
rimentes jeweils eine zweiminütige Pause gewährt. 
Bei Gruppe eins und zwei wurde vor Beginn der Aufgaben, die Methode des 
Laut-Denkens geübt (Ericsson & Simon, 1993). Den Probanden wurden nacheinander 
drei verschiedene Übungsaufgaben präsentiert. Sie wurden aufgefordert laut zu denken 
währendem sie 24 mit 34 im Kopf multiplizieren, ein Anagramm lösen sowie einen 
Übungstext lesen sollten. Der Übungstext umfasste 279 Wörter und beinhaltete einen 
Auszug aus einem Nachrichtenartikel über die Auswirkungen der europäischen Finanz-
krise auf Zypern. Die Probanden wurden unterwiesen, den Text laut zu lesen und alle 
Gedanken zu verbalisieren, ohne diese jedoch zu kommentieren (Level 2 Verbalisie-
rung, Ericsson & Simon, 1993). Stoppten die Probanden während des Bearbeitens des 
Übungstextes oder der späteren Text- sowie Problemlöseaufgabe in ihrem Redefluss, 
wurden Sie vom Versuchsleiter mit den Anweisungen „Denk bitte weiter laut!“, „Bitte 
laut Denken!“ oder „Bitte erzähl mir was Du gerade denkst!“ (Ericsson & Simon, 1993) 
dazu aufgefordert weiterhin ihre Gedanken zu verbalisieren. Papier und Stifte wurden 
für das Experiment am Arbeitsplatz bereitgestellt. Während der Bearbeitung der Aufga-
be konnten diese Hilfsmittel genutzt werden, vor der anschließenden Messung der Lern-
leistung wurden sie jedoch entfernt. Während des Experimentes waren lediglich jeweils 
ein Versuchsleiter und ein Proband anwesend. 
Prototypisch für den Ablauf des Experimentes ist in Tabelle 18 der Ablauf des 
Experimentes für einen Probanden der Gruppe 1 mit der Textaufgabe als erste Lernauf-
gabe dargestellt.  
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Tabelle 18: Versuchsablauf Gruppe 1 mit Form der Datenerhebung 
 Ablauf Datenerhebung 
00 
01 
02 
03 
 
04 
Begrüßung 
Deckblatt 
Instruktion Übung Laut-Denken 
Übung Laut-Denken: Rechnen, Ana-
gramm, Text 
Instruktion Textaufgabe 
 
Persönlicher Code 
05 Lernzeit für Textaufgabe Laut-Denken, itemspezifische JoL, 
Lernzeit 
06 
07 
08 
09 
10 
11 
12 
13 
14 
globales JoL 
Fragebogen 
globales JoL 2 
Leistungsmessung - freies Erinnern 
Leistungsmessung - Frage mit Hinweis 
Urteile 
Leistungsmessung – single choice 
Pause 2 min 
Instruktion Problemlöseaufgabe 
JoL (global) 
Metakognitive Aktivitäten 
JoL (global) 
Lernleistung 
Lernleistung und confidence Judgment 
FoK 
Lernleistung und confidence Judgment 
15 Lernzeit für Problemlöseaufgabe Laut-Denken, itemspezifisches JoL, 
Lernzeit 
16 
17 
18 
19 
globales Urteil 
Fragebogen 
globales Urteil 2 
Leistungsmessung Abduktionsschluss 
JoL (global) 
 
JoL (global) 
Schlussleistung und confidence Judg-
ment 
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2.4 Messinstrumente 
2.4.1 Urteile über die Lernleistung 
Mit Ausnahme der von den Probanden im Rahmen der Untersuchung nicht ab-
schätzbaren prospektiven Urteile über den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe, wurden alle 
von Nelson und Narrens (1990) vorgeschlagenen metakognitiven Urteile der Überwa-
chungsebene erhoben. So wurden Urteile über die Wahrscheinlichkeit, sich an ein aktu-
ell gelerntes Item in einem späteren Test zu erinnern (Judgment of Learning), Urteile 
über die Wahrscheinlichkeit, ein gerade nicht abrufbares Item in einem nachfolgenden 
Test wiedererkennen zu können (Feelings of Knowing) sowie Urteile über die Wahr-
scheinlichkeit, dass die in einem Test gegebene Antwort korrekt ist (Confidence in ret-
rieval answers), erfasst. Im Rahmen der Textaufgabe wurden die Urteile über die eigene 
Lernleistung itemspezifisch (Judgment of Learning) sowie als prospektives globales 
Urteil über die Lernleistung (prospective global Judgement of Learning) erfasst.  
Im Text waren nach jedem zu lernenden Item Aufforderungen integriert, in de-
nen die Probanden gebeten wurden, jeweils eine Voraussage darüber zu treffen, wie 
wahrscheinlich es ist, dass sie sich an das Item in einem späteren Test frei erinnern, die-
ses abrufen und wiedererkennen werden. Vor Bearbeitung des Textes wurden die Pro-
banden über den Unterschied zwischen frei erinnern, abrufen und wiedererkennen in-
struiert sowie die Abgabe der Urteile an einem Beispiel geübt. Unmittelbar nach dem 
Lernen des Textes wurden die Teilnehmer außerdem instruiert ein globales Urteil dar-
über abzugeben, wie viele Aufgaben sie in einem späteren Test korrekt lösen würden. 
Sie wurden dazu gebeten zu beurteilen, an wie viele der nachfolgenden Aufgaben in 
Prozent sie sich frei erinnern, diese abrufen oder wiedererkennen würden. Nach der Er-
fassung der metakognitiven Aktivitäten mit Hilfe eines Fragebogens, wurden die Pro-
banden erneut gebeten ein Urteil darüber abzugeben, an wie viele Aufgaben in Prozent 
sie sich frei erinnern, diese abrufen und wiedergeben können, da von einer Verbesse-
rung der Urteile durch eine verzögerte Erfassung auszugehen war (Rhodes & Tauber, 
2011). Dunlosky und Metcalfe (2009) bewerten diese Form der globales Messung von 
Urteilen über die Lernleistung im Vergleich zu itemspezifischen Messungen, bei denen 
die Probanden die Erinnerungsleistung jedes einzelnen zu lernenden Items abschätzen 
sollen, als besonders realitätsnah. In alltäglichen Lernsituationen, wie dem Lernen für 
eine Prüfung, neigen Personen eher dazu abzuschätzen, welche Note sie erreichen wer-
den, als sich darüber Gedanken zu machen, wie viele einzelne Fragen sie korrekt be-
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antworten könnten. Dies ist auch deswegen höchst plausibel, weil Lernende vor Beginn 
der Prüfung meist nicht abschätzen können, welche Fragen ihnen präsentiert werden. 
Nach der Erfassung des zweiten globalen Urteils, wurden die Leistungsmaße er-
hoben. Während der Erfassung der Abrufleistung wurden die Probanden aufgefordert 
anzugeben, wie sicher sie sind, dass die gegebene Antwort korrekt ist. Nach der Beant-
wortung der Fragen zur Abrufleistung sollten die Versuchspersonen für die Items die sie 
nicht abrufen konnten einschätzen, wie wahrscheinlich es ist, die korrekte Antwort im 
Rahmen von Single Choice Aufgaben wiederzuerkennen. Schließlich wurden die Pro-
banden aufgefordert bei 26 Single Choice Fragen mit vier Antwortalternativen die kor-
rekte Lösung zu markieren und zu bestimmen, wie sicher sie sich sind, dass die korrekte 
Antwort ausgewählt wurde. 
Im Rahmen der Aufgabe zum abduktiven Schließen, wurden die Urteile über die 
Schlussleistung ebenfalls itemspezifisch sowie mit Hilfe eines globalen Urteils erhoben. 
Die itemspezifischen Maße wurden im Rahmen der tabellarischen Präsentation der 
Stoffgruppen, Chemikalien und Symptome während der Lernphase mittels Wahrschein-
lichkeitsurteilen über die Schlussleistung in einem darauffolgenden Test erfasst. Das 
itemunspezifische, globale Maß wurde im direkten Anschluss an die Lernphase erfasst. 
Die Probanden wurden aufgefordert mit Hilfe von Prozentangaben abzuschätzen, bei 
wie vielen der im Anschluss im Rahmen eines Tests präsentierten Aufgaben sie auf die 
korrekten Schlüsse ziehen. Das globale Urteil wurde jeweils vor und nach der Erfassung 
der metakognitiven Aktivitäten mittels Fragebogen erfragt, da wie beim Textlernen zu 
erwarten war, dass die Genauigkeit der Kalibrierung von Leistungsurteilen mit dem 
zeitlichen Abstand zwischen Lernaufgabe und Abgabe des Urteils über die Lernleistung 
steigt (Rhodes & Tauber, 2011). Insgesamt wurden 203 Urteile erhoben. 
2.4.2 Messung der Lernleistung 
Die Lernleistung der Textlernaufgabe wurde mit Hilfe von drei Tests erfasst. 
Insgesamt beinhaltete der Text 26 frei erfundene Elemente, denen semantische Inhalte 
zugeordnet wurden. In einer ersten Testsituation wurden die Probanden aufgefordert 
alle für sie neuen Informationen des Textes aufzuschreiben, an die sie sich frei erinnern 
konnten. Teil zwei der Leistungsmessung bestand aus 26 offenen Fragen über die frei 
erfundenen Elemente im Text, in deren Itemstamm die zu den fiktiven Begriffen gehö-
renden semantischen Inhalte angegeben waren. Diese Fragen enthielten damit Hinweis-
reize, welche die Erinnerungsleistung unterstützen sollten. Die Probanden wurden je-
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weils instruiert auch jene Elemente anzugeben, die sie bereits beim freien Erinnern an-
gegeben hatten. Im dritten Teil der Leistungsmessung wurden den Probanden die identi-
schen Fragen wie in Teil zwei der Leistungsmessung vorgelegt, jedoch diesmal in Form 
von 26 Single Choice Aufgaben bei denen sie die korrekten Antwortalternativen mar-
kieren sollten. Die Fähigkeit korrekte abduktive Schlüsse zu ziehen, wurde mit Hilfe 
von zehn Fragen erfasst. Den Probanden wurden je Frage eine einzigartige Symptom-
kombination aus drei bis vier Symptomen vorgegeben, zu denen sie bestimmen sollten, 
welche Ursache in Form von den im Text gelernten Stoffgruppen und zugehörigen 
Chemikalien für die Symptomkombination in Frage kommen könnte. 
2.4.3 Der Metakognitionsfragebogen 
Grundlage der Fragen zur Erfassung metakognitiver Aktivitäten waren eine von 
Meijer et al. (2006) vorgeschlagene Taxonomie metakognitiver Aktivitäten beim Lernen 
mit Texten und beim Problemlösen sowie parallel zu den Kategorien konstruierte Fra-
gebogenitems von Schellings et al. (2012). Meijer et al. (2006) entwickelten auf Grund-
lage der umfangreichen, auf Exhaustivität ausgelegter Taxonomie metakognitiver Akti-
vitäten von Pressley und Afflerbach (1995) eine auf insgesamt 70 Kategorien reduzierte 
Taxonomie für Textlese- und Problemlöseaufgaben. Mit Hilfe dieser konnte bei deren 
Einsatz zur Auswertung von Verbalprotokollen eine deutlich höhere Urteilerüberein-
stimmung erreicht werden, als dies von der wesentlich umfangreicheren Taxonomie von 
Pressley und Afflerbach (1995) berichtet wurde. Meijer et al. (2006) entwickelten diese 
Taxonomie auf Grundlage von Laut-Denken-Protokollen aus der Bearbeitung von Text-
lese- und Problemlöseaufgaben von Schülern der Oberstufe, um eine Grundlage für de-
ren zukünftige Kodierung zu Schaffen. Die so entstandenen 70 Kategorien metakogniti-
ver Aktivitäten der Taxonomie, wurden von Meijer et al. (2006) in sechs übergeordnete 
Skalen subsummiert, welche mit Orientation (Orientierung), Planning (Planung), Exe-
cuting (Ausführung), Monitoring (Überwachung), Elaboration (Elaboration) und Eva-
luation (Evaluation) benannt wurden. Diese übergeordneten Kategorien der Taxonomie 
von Meijer et al. (2006) waren theoriegeleitet erstellt. Schellings et al. (2012) reduzier-
ten die Skalen von sechs auf vier, in dem sie jeweils die Skalen Elaboration und Evalu-
ation sowie die Skalen Planning und Orientation zu einer Skala zusammenfassten. So-
mit gehen Schellings et al. (2012) von vier zugrunde liegenden Faktoren der metakogni-
tiven Aktivitäten aus. 
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Angelehnt an die für Textleseaufgaben spezifische Taxonomie metakognitiver 
Aktivitäten entwickelten Schellings et al. (2012) einen Fragebogen zur Messung me-
takognitiver Aktivitäten im Kontext von Textleseaufgaben. Zu allen Kategorien der 
Taxonomie wurde parallel jeweils ein Item konstruiert. Dabei führten Schellings et al. 
(2012) mit Ihrem Fragebogen acht inhaltlich erheblich vom Kategoriensystem von Mei-
jer et al. (2006) abweichende Items ein. Außerdem ordneten Schellings et al. (2012) 
zwei Kategorien jeweils zwei Items zu. So lagen insgesamt 58 erprobte, in englischer 
Sprache formulierte Items, welche parallel zur textlesespezifischen Taxonomie von 
Meijer et al. (2006) konstruiert waren und diese durch acht Kategorien erweiterte, vor. 
Zur Anwendung in deutscher Sprache, wurden die Items des Fragebogens von Schel-
lings et al. (2012) vom Autor aus dem Englischen ins Deutsche übersetzt und von einem 
Assistenten ins Englische zurückübersetzt. Die beiden Versionen wurden verglichen. 
Ergaben sich inhaltliche Unterschiede, so wurden die Items erneut übersetzt und die 
Prozedur so lange wiederholt, bis die Items inhaltlich übereinstimmten. 
Auf Grundlage der Beschreibung der Taxonomien von Meijer et al. (2006) so-
wie der Übersetzung des Fragebogens von Schellings et al. (2012) wurden aufgabenna-
he Fragebogenitems für Textlese- und Problemlöseaufgaben konstruiert. Für jede der 70 
von Meijer et al. (2006) vorgeschlagenen Kategorien, von denen 48 als spezifisch für 
die Kategorisierung von Lernen mit Textleseaufgaben und 22 als spezifisch zur Kodie-
rung von Problemlöseaufgaben angegeben waren, wurde parallel mindestens ein Item 
konstruiert. Dabei diente die Übersetzung der textaufgabespezifischen Items von Schel-
ling et al. (2012) als Grundlage für die Itemkonstruktion der textaufgabenspezifischen 
Items. Außerdem wurden die zehn in Tabelle 19 angeführten, von Schellings et al. 
(2012) zusätzlich eingeführten Items in den Fragebogen aufgenommen. 
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Tabelle 19: Übersicht der von Schellings et al. (2012) eingeführten von Meijer et al. 
(2006) abweichenden Kategorien und Items 
Kategorie nach Schellings 
et al. (2012) 
Fragebogenitem bei Schel-
lings et al. (2012) 
Subkategorie in der Taxo-
nomie bei Schellings et al. 
(2012) 
Von Schellings et al. (20012) eingeführte Kategorien und Items 
repeating parts of sentences  
 
During reading, I repeated 
some parts of sentences. 
executing 
referring to text to compre-
hend 
By thinking about text parts 
I had already read, I under-
stood future text parts. 
monitoring 
fine-tuning previous an-
swer 
I elaborated on my previ-
ously given answer with 
information that I read later 
in the text. 
monitoring 
comprehensive summaris-
ing 
During reading I summa-
rised large parts of the text. 
elaboration 
reading ahead I read the text ahead. executing 
deviating from literal text I noticed that I had read 
some words that were not 
present in the text. 
executing 
distinguishing cause-
occasion 
During reading, I noticed 
the difference between 
cause and occasion. 
elaboration 
identifying cause and ef-
fect 
During reading, I tried to 
extract the cause from ef-
fects. 
elaboration 
Kategorien mit jeweils zwei Items bei Schellings et al. (2012) 
skipping word(s) (1) I skipped the title and 
headings during reading. 
(2) I skipped some text 
parts during reading. 
executing 
summarising by re-reading 
(summarising by re-
reading (sub)headings or 
words in bold print) 
(1) After reading the text, I 
read the headings again. 
(2) After reading the text, I 
read the important words 
again. 
elaboration 
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Zu den 22 problemlösespezifischen Kategorien der Taxonomie von Meijer et al. 
(2006) wurden analog der Vorgehensweise bei Schellings et al. (2012) Fragebogenitems 
in deutscher Sprache konstruiert. Die Formulierungen aller Items wurden anschließend 
an die verwendete Lernaufgabe angepasst. 
2.4.3.1 Itemauslassungen 
Ein Item der Elaboration- und Evaluation-Skala des Fragebogens von Schellings 
et al. (2012) wurde entfernt, da dies im Original doppelt enthalten war („After reading, I 
checked whether I had understood the text.“). Zur Kategorie „reading aloud“ der Taxo-
nomie von Meijer et al. (2006) wurde kein Item konstruiert, da alle Probanden, deren 
Verbalprotokolle ausgewertet wurden, bei der Bearbeitung der Aufgaben laut lasen. 
2.4.3.2 Änderungen 
In vielen Fällen ist eine Abgrenzung von kognitiven Aktivitäten zu metakogniti-
ven Aktivitäten schwer. Meijer, et al. (2006) gehen davon aus, dass metakognitive Akti-
vitäten oft von kognitiven Aktivitäten überdeckt werden und lediglich durch die Exis-
tenz der kognitiven Aktivität auf eine zugrundeliegende metakognitive Aktivität ge-
schlossen werden kann. Nach Meijer et al. (2006) ist das metakognitive Element dieser 
Aktivitäten durch die explizite Entscheidung eine kognitive Strategie einzusetzen ge-
kennzeichnet. Besonders die Subkategorie Executing beinhaltet viele Aktivitäten wie 
„noch einmal lesen“ oder „Notizen machen“, die kognitiver Natur sind und sich auch in 
Subskalen wie Elaboration und Organisation gängiger Taxonomien kognitiver Aktivi-
täten wiederfinden lassen (Weinstein & Hume, 1998). Dies erschwert eine Unterschei-
dung zwischen kognitiven und metakognitiven Aktivitäten. Um diesen Konfundierun-
gen aus dem Weg zu gehen, lassen Meijer et al. (2006, 2012) deshalb die Subkategorien 
Executing, Organisation und Elaboration in strukturanalytischen Untersuchungen un-
beachtet. Um eine deutlichere Abgrenzung zwischen metakognitiven und kognitiven 
Aktivitäten zu schaffen, wurden einigen Items deshalb durch die Metaebene betonende 
Redewendungen ergänzt. So wurde beispielsweise aus „I took notes“ in der deutschen 
Übersetzung „Ich habe mich dazu entschlossen, Notizen zu machen.“. 
Eine von Meijer et al. (2006) häufig genutzte Methode zur Reduzierung der Ka-
tegorienanzahl stellte die Zusammenfassung von zwei oder mehr Kategorien zu einer 
dar. Dabei wurden mitunter metakognitive Aktivitäten in eine Kategorie zusammenge-
fasst, welche sich nicht mit Hilfe eines Einzelitems erfassen ließen. Deshalb wurden 
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sechs Kategorien jeweils mit Hilfe von zwei Items erfasst. Dies betraf beispielsweise 
die Kategorie „Note-taking, underlining, circling, highlighting“ diese wurde durch die 
beiden Items „Ich habe mich dazu entschlossen, Notizen zu machen.“ und „Ich habe 
mich dazu entschlossen, einzelne Textstellen zu markieren.“ im Fragebogen repräsen-
tiert. 
Schellings et al. (2012) reduzierten die zu einer Kategorie zusammengefassten 
Aktivitäten von Meijer et al. (2006) in einigen Fällen abermals. Aus der Kategorie „or-
ganising thought by questioning oneself“ bei Meijer et al. (2006), wurde bei Schellings 
et al. (2012) beispielsweise die Kategorie „organising thoughts“. Diese bei Schellings et 
al. (2012) nicht näher kommentierte Versimplifizierung der Kategorien birgt die Gefahr, 
dass Aktivitäten nicht mehr exakt bestimmt und entsprechend ungenauer den Katego-
rien zugeordnet werden können. Auch die Fragebogenitems bekamen dadurch mitunter 
eine gänzlich andere Bedeutung. Aus der Kategorie „Identifying or repeating important 
information“ wurde bei Schellings et al. (2012) beispielsweise die Kategorie „identify-
ing important text“ mit dem entsprechenden Fragebogenitem „During reading, I thought 
about whether some text parts were important to remember.“ Wiederholt ein Proband 
wichtige Informationen, fällt diese Aktivität bei Schellings et al. (2012) nicht in diese 
Kategorie bei Meijer et al. (2006) hingegen schon. In ähnlicher Wiese wurde auch die 
Kategorie „Commenting on task demands or availiable time“ bei Schellings et al. 
(2012) durch das Item „ During reading, I thought about the remaining time.” abge-
bildet. Kommentare über andere Anforderungen als die verbleibende Zeit können mit 
diesem Item jedoch nicht erfasst werden. Bei der Auswertung der Verbalprotokolle 
würden diese jedoch zur entsprechenden Kategorie der Taxonomie nach Meijer et al. 
(2006) hinzugezählt. In der vorliegenden Arbeit wurde der Erstellung der Fragebogeni-
tems die Originalkategorie von Meijer et al. (2006) zugrunde gelegt. Umfasste die Ka-
tegorie von Meijer et al. (2006) mehr kognitive Aktivitäten als durch das Item von 
Schellings et al. (2012) hätte abgebildet werden können, wurde dem Fragebogen ein 
weiteres Item hinzugefügt, mit dessen Hilfe alle metakognitiven Aktivitäten der Katego-
rie abgebildet werden konnten. Im Falle einer deutlichen Abweichung der entsprechen-
den Items bei Schellings et al. (2012), wurden beide Items, sowohl die Version von 
Schellings et al. (2012) als auch ein parallel zur Kategorie von Meijer et al. (2006) ei-
gens konstruiertes Item dem Itempool hinzugefügt. Tabelle 20 zeigt die in diesem Sinne 
geänderten Items. 
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Tabelle 20: Übersicht der von Schellings et al. (2012) vereinfachten Kategorien und der 
entsprechenden Pendants in dem eingesetzten Fragebogen 
Subkategorie Kategorie 
bei Meijer et 
al. (2006) 
Kategorie 
bei Schel-
lings et al. 
(2012) 
Fragebogeni-
tem bei Schel-
lings et al. 
(2012) 
Fragebogenitem der 
vorliegenden Untersu-
chung 
Überwachung deliberately 
pausing, 
going back 
in text 
deliberately 
pausing 
I deliberately 
stopped read-
ing to read 
previous text 
parts again. 
(1) Ich habe bewusste 
Pausen eingelegt, um 
einzelne Informationen 
wiederholt bearbeiten 
zu können. 
 
(2) Ich habe beim Lesen 
bewusste Pausen einge-
legt, um bereits gelese-
ne Textstellen wieder-
holt zu lesen. 
Überwachung error detec-
tion (plus 
correction), 
keeping 
track 
error detec-
tion + cor-
rection 
If I read some-
thing wrong, I 
corrected my-
self. 
(1) Während der Bear-
beitung der Aufgabe 
habe ich festgestellt, 
dass ich Fehler gemacht 
habe.  
 
(2) Fehler die ich ge-
macht habe, habe ich 
korrigiert. 
Überwachung commenting 
on task de-
mands or 
availiable 
time 
comment 
on task 
demands 
During read-
ing, I thought 
about the re-
maining time. 
(1) Während der Bear-
beitung der Aufgabe 
habe ich Arbeitsanfor-
derungen kommentiert. 
 
(2) Während der 
Lerneinheit habe ich 
daran gedacht, wie viel 
Arbeitszeit mir noch 
verbleibt. 
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Subkategorie Kategorie bei 
Meijer et al. 
(2006) 
Kategorie 
bei Schel-
lings et al. 
(2012) 
Fragebogeni-
tem bei Schel-
lings et al. 
(2012) 
Fragebogenitem der vorlie-
genden Untersuchung 
Ausführung note-taking, 
underlining, 
circling, 
highlighting 
note-taking, 
underlining 
I underlined 
the text, 
marked some 
words, or I 
took notes. 
(1) Ich habe mich dazu ent-
schlossen, Notizen zu ma-
chen. 
 
(2) Ich habe mich dazu ent-
schlossen, einzelne Textstel-
len zu markieren. 
Orientierung 
und Planung 
studying and 
rereading 
questions 
carefully 
studying 
question 
carefully 
I read the 
questions in 
the text care-
fully. 
(1) Ich habe die mir unbe-
kannten Wörter im Text ge-
wissenhaft studiert. 
 
(2) Ich habe die mir unbe-
kannten Wörter im Text 
mehr als einmal gewissenhaft 
gelesen. 
Orientierung 
und Planung 
identifying 
or repeating 
important 
information 
identifying 
important 
text 
During read-
ing, I thought 
about whether 
some text parts 
were important 
to remember. 
 
 
(1) Während der Bearbeitung 
der Aufgabe konnte ich 
wichtige Informationen iden-
tifizieren. 
 
(2) Während der Bearbeitung 
der Aufgabe habe ich wichti-
ge Informationen wiederholt. 
 
Die Kategorie „Studying and rereading questions carefully“ von Meijer et al. 
(2006) wurde bei Schellings et al. (2012) durch das Item „I read the questions in the text 
carefully.” repräsentiert. In dem während des Experimentes präsentierten Text und in 
der Problemlöseaufgabe kamen jedoch keine Fragen zum Einsatz, die metakognitive 
Aktivitäten auslösen könnten. Vielmehr wurde die Wahrscheinlichkeit des Auftretens 
metakognitiver Aktivitäten durch den Einsatz vieler unbekannter Größen erhöht. Au-
ßerdem ist davon auszugehen, dass gewissenhaftes Studieren und noch einmal gewis-
senhaft Lesen als separate Aktivitäten auftreten könnten. Deshalb wurde diese Katego-
rie durch zwei separate Items ersetzt, welche sich auf die unbekannten Größen des Tex-
tes und der Problemlöseaufgabe bezogen und „gewissenhaftes Studieren“ und „gewis-
senhaftes mehrfaches Lesen“ erfragten. Zur Kategorie „reading notes“ mit dem zugehö-
rigen Item bei Schellings et al. (2012) „I read my notes about the text“ wurde im Frage-
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bogen das Item „Ich habe meine Notizen noch einmal gelesen“ konstruiert. Die Formu-
lierung „Ich habe meine Notizen gelesen“ hätte unterschiedlich aufgefasst werden kön-
nen, schließlich liest man die Notizen bereits bei der Erstellung, was in diesem Falle 
eine kognitive Aktivität wäre. Das aktive Wiederaufsuchen und noch einmal Lesen ei-
gener Notizen stellt hingegen eine klare metakognitive Aktivität dar. Ebenfalls auf 
Grund der fehlenden Fragen im Text wurden die Items „ In order to answer the questi-
ons, I searched for the correct information in the text.” sowie „I searched for specific 
text parts because I knew I could find the answers to the questions there.“ durch die 
Items „Ich habe in den gegebenen Arbeitsmaterialien nach spezifischen Informationen 
gesucht.“ sowie „Auf der Suche nach spezifischen Informationen, habe ich einen spezi-
fischen Textabschnitt oder eine spezifische Stelle in der Aufgabenstellung aufgesucht.“ 
repräsentiert. 
In einigen Items des Fragebogens von Schelling et al. (2012) wurden metakogni-
tive Aktivitäten mit einer Einschränkung gepaart. Bei dem Item „I searched for specific 
text parts because I knew I could find the answers to the questions there.” wurde die 
metakognitive Aktivität des bewussten Aufsuchens von Textstellen mit der Einschrän-
kung “weil ich weiß, dass ich die Antworten auf die Fragen dort finde” gepaart. Aller-
dings sind auch Gefühle etwas zu wissen metakognitive Aktivitäten und die zugehörige 
Kategorie „selecting particular piece of text to look for required information“ beinhaltet 
diese Einschränkung nicht. Items dieser Art bergen mehrere Probleme. Die mitgelieferte 
Einschränkung erhöht die Itemschwierigkeit, da dem Suchen nach Informationen eine 
kognitive Bewertung über die Wahrscheinlichkeit des Auffindens von Informationen 
vorausgehen muss. Damit wird das Item, erst bei Sicherheit gesuchte Informationen im 
Text zu finden, gelöst. Allerdings würden auch metakognitive Aktivitäten, welche auf 
Unsicherheit über das Finden von Informationen beruhen in die zugehörige Kategorie 
„selecting particular piece of text to look for required information“ fallen. Dies könnte 
die Übereinstimmung zwischen Verbalisierungen während des Lernens und den Ant-
worten im Fragebogen nach dem Lernen schmälern. Zudem kann durch diese Ein-
schränkung von einer höheren kognitiven Belastung durch das Item ausgegangen wer-
den, da ein zusätzlicher Gedankengang notwendig wird. Einschränkungen derart bergen 
damit die Gefahr missverstanden zu werden. Diese Items wurden weitestgehend verein-
facht. 
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2.4.3.3 Items zur Erfassung metakognitiver Aktivitäten bei Problemlöseaufgaben 
Die von Meijer et al. (2006) vorgeschlagene Taxonomie zur Kategorisierung 
metakognitiver Aktivitäten während Problemlöseaufgaben basierte auf Verbalprotokol-
len, die während des Lösens von Physikaufgaben entstanden waren. So beinhaltete diese 
Aufgabe beispielsweise das Arbeiten mit Formeln, Diagrammen und Koordinatensys-
temen. Außerdem waren Rechenoperationen notwendig. Einige Kategorien konnten 
somit bei der Anwendung der Taxonomie bei Aufgaben, deren Ziel es war abduktive 
Schlüsse zu ziehen, ausgeschlossen werden, da bei der Aufgabe weder Formeln noch 
Diagramme, Koordinatensysteme oder Rechenoperationen relevant waren. Von den von 
Meijer et al. (2006) vorgeschlagenen spezifischen Kategorien für Problemlöseaufgaben 
wurden somit neun Kategorien von vornherein ausgeschlossen. Zu den verbleibenden 
13 Kategorien wurde jeweils ein Item konstruiert. Eine Kategorie wurde mit zwei Items 
repräsentiert („formulate action plan“). In Tabelle 21 sind die Items nach Ursprung in 
ihrer Anzahl aufgeführt. In Anhang D sind die die Itemstämme aller im Fragebogen 
zum Einsatz gekommenen Items sowie deren Ursprungsitems von Meijer et al. (2006) 
oder Schellings et al. (2012) aufgeführt.  
 
Tabelle 21: Übersicht und Anzahl der Items des Fragebogens sortiert nach deren Ur-
sprung 
Ursprung Anzahl der Items 
Item aus Übersetzung textlernspezifischer Fragen 
von Schellings et al. (2012) 
58 
Konstruktion problemlösespezifischer Items paral-
lel zur Taxonomie von Meijer et al. (2006) 
13 
Zusätzlich konstruierte textlernspezifische Items 6 
Zusätzlich konstruierte problemlösespezifische 
Items 
1 
Itemanzahl gesamt 78 
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2.4.3.4 Fragen zur subjektiven Reaktivität der Messung 
Die subjektiv empfundene Reaktivität der eingesetzten Messmethoden metakog-
nitiver Aktivitäten wurde mit Hilfe von jeweils drei Items erfasst. Die Probanden wur-
den gefragt, ob sie sich durch das Abgeben der Urteile sowie durch das Laut-Denken 
(A) von der Arbeitsaufgabe abgelenkt fühlten, (B) ob sie anders an die Aufgabe heran-
gegangen sind und (C) ob sie sich gestört fühlten. 
 
2.4.3.5 Skala 
Das Antwortverhalten wurde auf einer fünfstufigen Skala erfasst. Die Abstufun-
gen wurden mit „nie“ (0) über „selten“ (1), „hin und wieder“ (2) und „oft“ (3) bis zu 
„immerfort“ (4) verbal markiert. Die hier verwendeten verbalen Etikettierungen wurden 
an die von Rohrmann (1978) empirisch auf Äquidistanz überprüften Häufigkeitsbegriffe 
angelehnt und entsprechend ausgewogen ausgewählt. Kritiken der äquidistanten Aus-
prägung der Etikettierungen nach Rohrmann (1978), welche die Übereinstimmung zwi-
schen Ratern (Uebersax, 2000) und die Vagheit linguistischer Terme betreffen (Bock-
lisch, Bocklisch & Krems, 2012), folgend, wurden zu den verbalen Markierungen Häu-
figkeitsangaben hinzugefügt, um eine äquidistante Ausprägung der Skaleneinheiten zu 
suggerieren. 
Zur Aufzeichnung der Verbalisierungen wurde ein tragbarer Digitalrecorder genutzt.  
 
3 Ergebnisse 125 
3 Ergebnisse 
3.1 Auswertungsstrategie Laut-Denken-Messung 
Die mittels Digitalrecorder aufgezeichneten Audiodaten der Verbalisierungen 
der 44 Probanden, die während der Bearbeitung der Aufgaben laut dachten wurden 
transkribiert und anschließend von elf unabhängigen Urteilern mit Hilfe der vorliegen-
den Taxonomie kodiert. Die Verbaldaten wurden dabei zuerst in ein mit Zeilennummern 
versehenes Dokument in Textform übertragen. Auch non- und paraverbale Informatio-
nen sowie aus Geräuschen zu schließende Handlungen wurden, soweit dies aus den Au-
diodaten zu ermitteln war, notiert. Schreibgeräusche wurden als „macht Notizen“ proto-
kolliert, Seufzer als „seufzt“, usw.. Alle über den Text des Versuchsmaterials hinausge-
henden Informationen wurden farbig markiert. Im Anschluss wurde jede Transkription 
von jeweils drei unabhängigen Urteilern mit Hilfe der vorliegenden Taxonomie kodiert. 
Für jede erkannte metakognitive Aktivität wurde dabei die entsprechende Kategorien-
nummer in ein parallel zur Transkription angelegtes, mit Zeilennummern versehenes 
Dokument, übertragen. Im Anhang  E sind sowohl eine Transkription als auch eine Ka-
tegorisierung beigefügt. 
Die Urteiler wurden im Rahmen einer umfangreichen Urteilerschulung auf die 
Kodierung vorbereitet. Die Schulung bestand aus zehn jeweils 90-minütigen Sitzungen, 
die im Rahmen eines Universitätsseminares von den späteren Codern absolviert wurden. 
Neben einer Einführung in theoretische Grundlagen von Metakognition, wurden alle 
Kategorien und ihre Subskalen ausführlich vorgestellt. Zu jeder Kategorie wurden Bei-
spiele genannt und ihre Abgrenzung zu ähnlichen Kategorien dargestellt. Anhand einer 
Transkription der vorangegangenen Studie, wurde ein komplettes Kodierungsprotokoll 
erstellt und die entsprechend aufkommenden Fragen diskutiert. Im Anschluss wurden 
gemeinsam mit dem Autor in Einzel- und Gruppensitzungen mehrere Transkriptionen 
sowohl der Textlese- als auch der Problemlöseaufgaben kodiert, bis alle Unklarheiten 
auf Seiten der Codierer beseitigt waren. Im Anschluss codierten jeweils drei Urteiler die 
Transkription eines Probanden, so dass für jeden Probanden drei unabhängige Kodie-
rungen vorliegen. 
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Die im Rahmen dieser Prozedur entstandenen Protokolle, wurden im Anschluss 
einer Zeilenkorrektur unterzogen. Dabei wurden Aktivitäten die über mehrere Zeilen 
aufrecht erhalten wurden lediglich mit einer Kodierung zu Beginn des Auftretens der 
Aktivität kodiert. Außerdem wurden Aktivitäten, welche in unmittelbar angrenzenden 
Zeilen kodiert waren, im Falle eines eindeutigen Bezuges beider Kodierungen auf ein 
und dieselbe Aktivität parallelisiert. Dies war vor allem deshalb nötig, da die Urteilerü-
bereinstimmung zeilenbasiert berechnet wurde und einige Aktivitäten auf Basis der 
Transkription nicht eindeutig einer Zeilennummer zugeordnet werden konnten. Zwar 
waren die Urteiler entsprechend geschult, die Aktivitäten in die Zeile ihres ersten Auf-
tretens zu notieren, dies war allerdings durch das Auftreten verschachtelter Aktivitäten 
nicht immer eindeutig möglich. 
Die transkribierten Verbalisierungen wurden folglich nicht wie im Rahmen von 
Problemlöseaufgaben üblich (Ericsson & Simon, 1980) vom Forscher vorselektiert und 
formalisiert, da dies im Rahmen von semantisch reichen Aufgaben zu einer Verzerrung 
durch entsprechende Auswahlverzerrungen auf Seiten der Forscher führen würde. 
Bhaskar und Simon (1977) schlagen in diesem Falle vor, für die Auswertung der Proto-
kolle eine Liste an Aktionen zur Verfügung zu stellen, denen die im Rahmen der Bear-
beitung der Textleseaufgabe auftretenden Aktivitäten entsprechend zugeordnet werden 
können. 
3.2 Deskriptive Daten 
Das Experiment dauerte 50 bis 171 Minuten (M = 84.81 min, SD = 22.9, n = 
64). Probanden benötigten dabei für die Textaufgabe durchschnittlich 16.92 min (SD = 
9.8, n = 66), wobei der Unterschied zwischen dem Probanden mit der längsten Bearbei-
tungszeit (57 min) und dem Probanden mit der geringsten Bearbeitungszeit (4 min) be-
trächtlich war. Die Problemlöseaufgabe wurde in durchschnittlich 14,76 Minuten (SD = 
5.0, n = 66) absolviert, wobei auch hier zwischen dem Probanden mit der geringsten 
Bearbeitungszeit (6 min) und dem Probanden mit der längsten Bearbeitungszeit (32 
min) ein erheblicher Unterschied zu verzeichnen war. 
Im Rahmen der Messung mittels der Laut-Denken Methode wurden bei den 44 
Probanden von allen elf Urteilern insgesamt 25857 metakognitive Aktivitäten gezählt. 
11407 im Rahmen der Bearbeitung der Problemlöseaufgabe und 14445 im Rahmen der 
Textleseaufgabe. Durch die Korrektur der Protokolle verringerte sich die Anzahl der 
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insgesamt gezählten Aktivitäten auf insgesamt 23512 (Problemlöseaufgabe: 10264, 
Textleseaufgabe: 13248). Die Anzahl der Aktivitäten, die pro Protokoll gezählt wurden, 
variierte im Rahmen der Textleseaufgabe zwischen 60 und 917 (M = 315.9, SD = 
197.49) sowie im Rahmen der Problemlöseaufgabe zwischen 68 und 608 (M = 234.80, 
SD = 98.67) gezählter Aktivitäten. Insgesamt wurden 76 der 80 Kategorien entdeckt, 
weitere acht Kategorien wurden über beide Aufgaben hinweg weniger als zehnmal von 
den Urteilern kodiert. Zusätzlich wurden sieben Kategorien im Rahmen der Textaufga-
be zehnmal oder weniger gezählt. Im Rahmen der Problemlöseaufgabe wurden neun 
Kategorien zehnmal oder weniger gezählt. 
Die Beschreibungen der in der folgenden Datenanalyse verwendeten Maße der 
Lernleistung sind in Tabelle 22 abgebildet. 
 
Tabelle 22: statistische Beschreibung der retrospektiv eingesetzten Lernleistungsmaße 
Lernleistung Items α M Varianz 
Textaufgabe 
 Freies Erinnern 
 Wissen Abrufen 
 Wissen Wiedererkennen (single choice) 
Problemlöseaufgabe  
Abduktionsschluss 
 
max. 22 
26 
251 
 
10 
 
- 
.87 
.68 
 
.90 
 
- 
.30 
.81 
 
.55 
 
- 
.06 
.02 
 
.02 
Hinweise: 1 Frage 7 wurde aus der Analyse ausgeschlossen, da sie eine Varianz von 0 
aufwies. Alle Probanden beantworteten diese Frage korrekt. 
3.3 Reaktivität 
3.3.1 Einfluss der Messung auf die Lernleistung 
Der in den Hypothesen a-d postulierte Einfluss der Laut-Denken Methode und 
der Urteile über die Lernleistung auf die Lernleistung wurde mit Hilfe einer zweifakto-
riellen Varianzanalyse (ANOVA) überprüft. Laut-Denken sowie Urteile über die Abga-
be der Urteile über die Lernleistung wurden als unabhängige, als abhängige Variable 
wurde die Lernleistung angenommen. Diese wurde im Rahmen der Textaufgabe reprä-
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sentiert durch (1) die freie Erinnerung an unbekannte Wörter, (2) die Abrufleistung bei 
Fragen mit Hinweisreizen und (3) die Wiedererkennungsleistung im Rahmen einer Sin-
gle-Choice-Aufgabe. Im Rahmen der Problemlöseaufgabe wurde Lernleistung durch (4) 
die Anzahl korrekter abduktiver Schlüsse gemessen. Die Ergebnisse für die erklärte 
Varianz durch die Zugehörigkeit zur jeweiligen Experimentalgruppe, die während der 
Bearbeitung der Lernaufgabe laut dachten sowie Urteile über die Lernleistungen abga-
ben, sind in den Tabellen 23 und 24 dargestellt. 
 
Tabelle 23: Ergebnisse der varianzanalytischen Überprüfung des Einflusses von Laut-
Denken auf die Lernleistung 
 mit Laut-Denken ohne Laut-Denken     
Maß M SD n M SD n 
F  
(zweiseitig) 
p η2 ω2 
Textleseaufgabe 
frei erinnern 5.74 .64 53 7.32 .71 43 F(1, 92) = 2.77  .10 -a -a 
Abrufen mit 
Hinweisreiz 
7.31 .70 53 8.01 .77 43 F(1, 92) = .45 .50 -a -a 
single choice 20.53 .52 53 21.23 .58 43 F(1, 92) = .83 .34 -a -a 
Problemlöseaufgabe 
diagnosti-
scher Schluss 
4.11 .47 53 6.42 .52 43 F(1, 92) = 10.74 > .01 .10 .09 
Hinweise. a die Teststärke des Experimentes für die Entdeckung eines mittleren Effekts 
der Lernleistung betrug 1 - β = .68 für ƒ = .25 und α = .05 
 
Im Rahmen dieses Experimentes konnte kein signifikanter Unterschied zwischen 
Personen, die während der Textleseaufgabe laut dachten und den Personen, die während 
der Bearbeitung der Textleseaufgabe nicht laut dachten entdeckt werden. Personen, die 
während der Bearbeitung der Problemlöseaufgabe laut dachten schnitten jedoch im 
Rahmen des Leistungstests, in dem ein diagnostischer Schluss gezeigt werden musste, 
signifikant schlechter ab, als Personen, die nicht während der Bearbeitung der Lernauf-
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gabe laut dachten. Es konnte ein mittlerer Effekt (Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 
2010) für Laut-Denken festgestellt werden. Der Faktor Laut-Denken klärt 9% der Ge-
samtvarianz auf.  
 
Tabelle 24: Ergebnisse der varianzanalytischen Überprüfung des Einflusses der Urteile 
über die Lernleistung auf die Lernleistung 
 mit Urteil ohne Urteil     
Maß M SD n M SD n F (zweiseitig) p η2 ω2 
Textleseaufgabe 
frei abrufen 8.39 .65 51 4.67 .69 45 F(1, 92) = 15.28 < .01 .14 .13 
Abrufen mit 
Hinweisreiz 
8.85 .72 51 6.47 .76 45 F(1, 92) = 5.24 .02 .05 .04 
single choice 21.66 .53 51 20.10 57 45 F(1, 92) = 4.02 .05 .04 .03 
Problemlöseaufgabe 
diagnostischer 
Schluss 
5.12 .49 51 5.41 .51 45 F(1, 92) = .17 .68 -a -a 
Hinweise. a die Teststärke des Experimentes für die Entdeckung eines mittleren Effekts 
der Lernleistung betrug 1 - β = .68 für ƒ = .25 und α = .05 
 
Lernende, die während des Experimentes Urteile über ihre Lernleistung abgeben 
mussten, zeigten in allen drei Leistungstests der Textlernaufgabe eine signifikant höhere 
Leistung als Personen, die während des Experimentes keine Urteile über die Lernleis-
tung abgeben mussten. Der Anteil der Effektvarianz des Faktors „Urteile über die Lern-
leistung“ beträgt für die Leistungsanforderung des freien Erinnerns von Lerninhalten 
13%. Es konnte somit ein mittlerer Effekt nachgewiesen werden. Für die Abrufsituation, 
bei der Fragen mit Hinweisreizen vorgegeben wurden, betrug der Anteil der Effektvari-
anz des Faktors 4%, für den Leistungstest in Form von Single-Choice-Aufgabe 3%, was 
einem kleinen Effekt entspricht. Im Rahmen der Problemlöseaufgabe, zeigten Proban-
den, die Urteile zur Lernleistung abgaben, in dem Leistungstest, bei dem auf Grundlage 
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der gelernten Inhalte diagnostische Schlüsse gezogen werden sollten, keine signifikant 
höhere Leistung als Probanden die keine Urteile abgeben sollten (1 - β = .68 für ƒ = .25 
und α = .05). 
3.3.2 Einfluss der Messung auf die Lernzeit 
Der in den Hypothesen e-h postulierte Einfluss der beiden Messmethoden auf 
die Lernzeit wurde ebenfalls jeweils mit Hilfe einer zweifaktoriellen Varianzanalyse 
(ANOVA) geprüft. Wobei Laut-Denken sowie Abgabe von Urteilen während der Ver-
suchssituation als unabhängigen Variablen und die Lernzeit für die Textlernaufgabe 
sowie die Lernzeit für die Problemlöseaufgabe als abhängige Variable angenommen 
wurden. Im Sinne der Erhöhung der Teststärke wurden auch jene Probanden in die Ana-
lyse einbezogen, deren Laut-Denken Messung auf Grundlage fehlerhafter Audiodateien 
nicht für eine Auswertung der Verbalprotokolle zur Verfügung standen. 
Textaufgabe: Lerner, die während der Textlernaufgabe laut dachten, arbeiteten 
nicht signifikant länger (M = 18.14, SD = 1.47) an der Textlernaufgabe als Personen, die 
nicht laut dachten (M = 15.26, SD = 1.60), F(1, 69) = 1.77, p = .19. Die Effektstärke zur 
Erkennung eines mittleren Effektes war indes nicht sehr hoch (1 - β = .55 für ƒ = .25 
und α = .05). Lerner, die während der Textlernaufgabe Urteile über Ihre Lernleistung 
abgaben, benötigten hingegen signifikant mehr Lernzeit (M = 19.61, SD = 1.47) als Per-
sonen die diese nicht abgaben (M = 13,79, SD = 1.60), F(1, 69) = 7.23, p < .01. Die Ef-
fektgröße für die Lernzeit betrug η2 = .10, ω2 = .08. Eine signifikante Interaktion zwi-
schen Laut-Denken und Abgabe der Urteile konnte nicht festgestellt werden, F(1, 69) = 
.10, p = .75, (zweiseitig). Die Teststärke (1 - β) zur Entdeckung eines mittleren Effektes 
betrug ebenfalls .55 für ƒ = .25 und α = .05. 
Problemlöseaufgabe: Im Rahmen der Lernphase der Problemlöseaufgabe benö-
tigten Personen, die während der Lernphase laut dachten, nicht signifikant mehr Lern-
zeit (M = 13.96, SD = .81) als Personen, die während des Bearbeitens der Problemlöse-
aufgabe nicht laut dachten (M = 14,81, SD = .89), F(1, 69) = .50, p = .48. Auch Perso-
nen, die während des Lernens der Problemlöseaufgabe Urteile über die Lernleistung 
abgaben, benötigten dafür nicht signifikant mehr Zeit (M = 14.55, SD = .81) als Perso-
nen, die keine Urteile über die Lernleistung abgaben (M = 14.22, SD = .81), F(1, 69) = 
.07, p = .79. Auch eine Interaktion zwischen laut denken und Abgabe von Urteilen wäh-
rend der Lernphase konnte im Kontext der Problemlöseaufgabe nicht gefunden werden 
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F(1, 69) = 1.74, p = .19. Die Teststärke des Experimentes für die Lernzeit betrug 1 - β = 
.55 für ƒ = .25 und α = .05. 
Lernzeit gilt in Situationen in denen kein Zeitdruck besteht als Prädiktor für 
Lernerfolg (Dunlosky & Thiede, 1998; Tullis & Benjamin, 2011). Diese These unter-
stützend sollte eine positive Korrelation zwischen Lernerfolg und Lernleistung be-
obachtbar sein. In Tabelle 25 werden deshalb die Korrelationen zwischen den Leis-
tungsindikatoren und der Lernzeit dargestellt. 
 
Tabelle 25: Korrelationen zwischen Lernzeit und Lernleistung 
 Leistung 
 frei 
abrufen 
Abrufen mit 
Hinweisreiz 
single 
choice 
diagnostischer 
Schluss 
Bearbeitungszeit Textaufgabe .57** .62** .15 - 
Bearbeitungszeit Problemlöseaufgabe - - - .33** 
Hinweis: **die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant 
3.3.3 subjektive Reaktivität der Messung 
Zur Beantwortung der Fragestellungen in Hypothese i-l wurde im Rahmen der 
Fragebogenerhebung direkt im Anschluss an jede Lernaufgabe das subjektive Empfin-
den des Laut-Denkens und des Abgebens der Urteile als Störung bei der kognitiven 
Verarbeitung im Lernprozess mit jeweils drei Items als Maß für über die Lernleistung 
hinausgehende Reaktivität der Messung erfragt. Die Probanden sollten dazu die Items 
„Durch das Abgeben der Urteile bin ich anders an die Bearbeitung der Aufgabe heran-
gegangen.“, „Durch das Abgeben der Urteile fühlte ich mich von der Arbeitsaufgabe 
abgelenkt.“ sowie „Ich fühlte mich durch das Abgeben der Urteile bei der Bearbeitung 
der Aufgabe gestört.“ beantworten. Die Störung beim Bearbeiten der Aufgabe durch 
Laut-Denken wurde mit den gleichen Items erhoben, lediglich „durch das Abgeben der 
Urteile“ wurde jeweils durch „Durch das Laut-Denken“ ersetzt. Die beiden Items  
„Durch das Abgeben der Urteile fühlte ich mich von der Arbeitsaufgabe abgelenkt.“ 
und „Ich fühlte mich durch das Abgeben der Urteile bei der Bearbeitung der Aufgabe 
gestört.“ korrelierten sowohl in der Version für die Urteile der Lernleistung als auch für 
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die Version für die Messung mit Hilfe Laut-Denkens hoch miteinander (siehe Tabelle 
26) und können als Maß für die Ablenkung von der Hauptaufgabe angesehen werden.  
 
Tabelle 26: Korrelationen der Items zur Messung der subjektiv empfundenen Reaktivi-
tät der Messung 
  Textleseaufgabe Problemlöseaufgabe 
Laut-Denken 
 
Ich fühlte mich durch das laute Denken bei der Bearbei-
tung der Aufgabe gestört. 
Durch das laute Denken fühlte ich 
mich von der Arbeitsaufgabe abge-
lenkt. 
.94** .87** 
Urteile der Lernleistung 
 
Ich fühlte mich durch das Abgeben der Urteile bei der 
Bearbeitung der Aufgabe gestört. 
Durch das Abgeben der Urteile 
fühlte ich mich von der Arbeitsauf-
gabe abgelenkt. 
.80** .84** 
Hinweise. ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant, n = 52 
Die Frage „Durch das Abgeben der Urteile/das laute Denken bin ich anders an 
die Bearbeitung der Aufgabe herangegangen.“ misst indes eine andere Qualität des sub-
jektiven Erlebens und stellt ein direkteres Maß der Reaktivität der Messung dar. Wäh-
rend die beiden ersten Items die Ablenkung von der Hauptaufgabe erfassen sollen, misst 
diese Frage die subjektiv empfundene Veränderung der qualitativen kognitiven Verar-
beitung und bewussten Verhaltensänderung durch die Messung. Der Zusammenhang 
mit den anderen beiden Fragen ist entsprechend geringer (siehe Tabelle 27). 
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Tabelle 27: Korrelationen der beiden Items zur Messung der subjektiv empfundenen 
Ablenkung von der Primäraufgabe für Laut-Denken und für die Abgabe der Urteile der 
Lernleistung 
  Textleseaufgabe Problemlöseaufgabe 
Laut-Denken 
 
Durch das laute Denken bin ich anders an die Bear-
beitung der Aufgabe herangegangen. 
Durch das laute Denken fühlte ich mich 
von der Arbeitsaufgabe abgelenkt. 
.73** .71** 
Ich fühlte mich durch das laute Denken 
bei der Bearbeitung der Aufgabe gestört. 
.78** .60** 
Urteile der Lernleistung 
 
Durch das Abgeben der Urteile bin ich anders an die 
Bearbeitung der Aufgabe herangegangen. 
Durch das Abgeben der Urteile fühlte 
ich mich von der Arbeitsaufgabe abge-
lenkt. 
.52** .53** 
Ich fühlte mich durch das Abgeben der 
Urteile bei der Bearbeitung der Aufgabe 
gestört. 
.56** .58** 
Hinweise. ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant, n = 52 
Unter der Annahme, dass weder das Abgeben der Urteile noch lautes Denken re-
aktiv sind (H0), kann man davon ausgehen, dass Personen die sich gestört fühlen, keine 
höhere oder niedrigere Leistung zeigen, als Personen die sich nicht durch die Erfas-
sungsmethoden gestört fühlen. Ein Zusammenhang zwischen dem subjektiven Erleben 
der Störung durch die Messung und der Lernleistung ist demnach nicht zu erwarten. Zur 
Überprüfung dieser Zusammenhangshypothese wurde die Pearsons-Korrelations-
koeffizient zwischen der Beantwortung der Fragen und der gemessenen Leistung in der 
jeweiligen Lernaufgabe ermittelt. Die Ergebnisse für die Textaufgabe sind in Tabelle 29 
angeführt, die Ergebnisse für die Problemlöseaufgabe in Tabelle 28. 
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Tabelle 28: Korrelation zwischen angegebenem Grad der subjektiv empfundenen Stö-
rung der kognitiven Verarbeitung und der gemessenen Leistung bei der Problemlöse-
aufgabe 
 Leistung 
Item r 
Urteile über die Lernleistung 
Durch das Abgeben der Urteile fühlte ich mich von der Arbeits-
aufgabe abgelenkt. 
-.06 
Durch das Abgeben der Urteile bin ich anders an die Bearbeitung 
der Aufgabe herangegangen. 
-.11 
Ich fühlte mich durch das Abgeben der Urteile bei der Bearbei-
tung der Aufgabe gestört. 
-.12 
Subjektive Reaktivität -.11 
Laut-Denken 
Durch das laute Denken fühlte ich mich von der Arbeitsaufgabe 
abgelenkt. 
.05 
Durch das laute Denken bin ich anders an die Bearbeitung der 
Aufgabe herangegangen. 
.12 
Ich fühlte mich durch das laute Denken bei der Bearbeitung der 
Aufgabe gestört. 
.06 
Subjektive Reaktivität .08 
Hinweise. Leistung gemessen in korrekten diagnostischen Schlüssen, n = 52 
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Tabelle 29: Korrelation zwischen angegebenem Grad der subjektiv empfundenen Stö-
rung der kognitiven Verarbeitung und der gemessenen Leistung bei der Textlernaufgabe 
 Leistungsmaß 
Item 
frei Wieder-
geben  
Frage mit 
Hinweisreiz 
Single 
choice 
Laut-Denken 
Durch das laute Denken fühlte ich mich von der 
Arbeitsaufgabe abgelenkt. 
-.23 -.36** -.33* 
Durch das laute Denken bin ich anders an die Bear-
beitung der Aufgabe herangegangen. 
-.32* -.39** -.30* 
Ich fühlte mich durch das laute Denken bei der Be-
arbeitung der Aufgabe gestört. 
-.25 -.37** -.36* 
Subjektive Reaktivität -.28* -.40** -.34* 
Urteile über die Lernleistung 
Durch das Abgeben der Urteile fühlte ich mich von 
der Arbeitsaufgabe abgelenkt. 
-.03 -.02 -.19 
Durch das Abgeben der Urteile bin ich anders an die 
Bearbeitung der Aufgabe herangegangen. 
.02 .08 -.16 
Ich fühlte mich durch das Abgeben der Urteile bei 
der Bearbeitung der Aufgabe gestört. 
-.07 -.03 -.19 
Subjektive Reaktivität -.03 .01 -.21 
Hinweise. Leistung gemessen in korrekten diagnostischen Schlüssen, ** Die Korrelation 
ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. * Die Korrelation ist auf dem Niveau 
von 0,05 (2-seitig) signifikant, n = 52 
 
Während sich im Rahmen der Problemlöseaufgabe keine signifikante Korrelati-
on zwischen Lernleistung und subjektiv empfundener Störung bei der kognitiven Verar-
beitung nachweisen lies, konnten im Rahmen der Textleseaufgabe mittlere signifikante 
Zusammenhänge mit Hilfe der vorliegenden Daten aufgezeigt werden. Damit klärt die 
subjektiv empfundene Störung im Falle einer signifikanten Korrelation zwischen 9% 
(single choice und anders an die Aufgabe herangehen, r2 = .09) und 15% (Frage mit 
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Hinweisreiz und anders an die Aufgabe herangehen, r2 = .39) der Varianz der Leistung 
(oder umgekehrt) auf. Da im Rahmen von Korrelationsrechnungen die Kausalrichtung 
nicht aufgeklärt ist, kann die genaue Richtung des Einflusses nicht bestimmt werden. 
Möglich ist auch ein Einfluss der Lernleistung auf die empfundene Störung. Besonders 
kritisch sind die hohen Korrelationen zwischen dem Item „Durch das laute Denken bin 
ich anders an die Bearbeitung der Aufgabe herangegangen.“, da davon auszugehen ist, 
dass mit Hilfe dieses Items direkt nach der Reaktivität der Messung gefragt wird. 
Da lediglich im Rahmen der Textleseaufgabe ein Zusammenhang zwischen 
empfundener Störung und Leistung zu beobachten war, wurde die Beantwortung der 
Items auf Unterschiede zwischen den Lernaufgaben geprüft. Auch hier muss von einer 
Nullhypothese, es besteht kein Unterschied zwischen der subjektiv empfundenen Stö-
rung durch die Messinstrumente, ausgegangen werden. Die Hypothese wurde mit Hilfe 
von t-Tests für abhängige Stichproben getestet. Eine Alphakumulierung bei der Anwen-
dung von maximal sechs t-Tests sein hier vernachlässigt, da die inhaltliche Bedeutung 
einen größeren Fehler gestattet. Die Ergebnisse der Signifikanztests sind in Tabelle 30 
abgebildet. 
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Tabelle 30: Unterschiede zwischen der empfundenen Störung durch die Messung mit 
Hilfe der Abgabe der Urteile und Laut-Denken 
 Textlese-
aufgabe 
Problemlö-
seaufgabe 
 
Item M(SD) M(SD) t-Test 
Durch das laute Denken fühlte ich 
mich von der Arbeitsaufgabe abge-
lenkt. 
2.33 (1.35) 1.83 (1.37) 
p = .015, t(51) = 2.51  
dz = .35, 1 - β = .69 
Durch das laute Denken bin ich 
anders an die Bearbeitung der Auf-
gabe herangegangen. 
2.15 (1.36) 1.69 (1.28) 
p = .040, t(51) = 2.11  
dz = .29, 1 - β = .54 
Ich fühlte mich durch das laute 
Denken bei der Bearbeitung der 
Aufgabe gestört. 
2.31 (1.42) 1.76 (1.41) 
p = .005, t(50) = 2.91  
dz = .41, 1 - β = .82 
Durch das Abgeben der Urteile 
fühlte ich mich von der Arbeitsauf-
gabe abgelenkt. 
2.58 (1.37) 1.79 (1.30) 
p = .001 , t(51) = 3.61  
dz = .50, 1 - β = .94 
Durch das Abgeben der Urteile bin 
ich anders an die Bearbeitung der 
Aufgabe herangegangen. 
2.63 (1.34) 1.42 (1.21) 
p = .000, t(51) = 5.42 
dz = .75, 1 - β = .99 
Ich fühlte mich durch das Abgeben 
der Urteile bei der Bearbeitung der 
Aufgabe gestört. 
2.58 (1.41) 1.73 (1.24) 
p = .001, t(51) = 3.57  
dz = .50, 1 - β = .94 
Hinweise. n = 52, bei Item „Ich fühlte mich durch das laute Denken bei der Bearbeitung 
der Aufgabe gestört.“ n = 51 
 
Die Nullhypothese muss verworfen werden, zwischen der Beantwortung der 
Items im Rahmen der Textleseaufgabe und der Beantwortung der Items im Rahmen der 
Problemlöseaufgabe besteht ein Unterschied. Die befragten Probanden fühlten sich bei 
der Textleseaufgabe mehr von den Messungen gestört als im Rahmen der Problemlöse-
aufgabe. 
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3.3.4 Judgments of Learning 
Die Probanden wurden aufgefordert während der Bearbeitung der Aufgabe item-
spezifische sowie globale Urteile über ihre Lernleistung abzugeben. Wie zu erwarten 
weichen die Urteile zu unterschiedlichen Messzeitpunkten sowie in Abhängigkeit von 
ihrer Globalität voneinander ab. Auch die Art der Leistungsanforderung und der Lern-
aufgabe haben einen Einfluss auf die Urteile der Lernleistung, die vor dem Leistungstest 
abgegeben werden. Auf eine statistische Auswertung wurde an dieser Stelle verzichtet, 
da die Ergebnisse nichts zur Klärung der Forschungsfragen beigetragen hätten. Eine 
deskriptive grafische Darstellung in Abbildung 3 verdeutlicht die Unterschiede.  
 
 
Abbildung 3: Grafische Darstellung der Urteile über die Lernleistung zu den Unter-
schiedlichen Messzeitpunkten für die aufgabenspezifischen Leistungsmaße 
 
Die Korrelationen zwischen den Lernleistungen und den tatsächlichen Leistun-
gen im Leistungstest sind für alle vier Leistungsmaße in Tabellen 31-34 dargestellt. 
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Tabelle 31: Korrelation zwischen den Urteilen über die Lernleistung und der gemesse-
nen Leistung im Rahmen der Textaufgabe für das Leistungsmaß freies Erinnern 
JoL freies Erinnern n 
Globales JoL 1 .27 51 
Globales JoL 2 .28* 51 
Hinweise.*Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (2-seitig) signifikant. 
 
Tabelle 32: Korrelation zwischen den Urteilen über die Lernleistung und der gemesse-
nen Leistung im Rahmen der Textaufgabe für das Leistungsmaß Frage mit Hinweis 
JoL Frage mit Hinweis n 
M itemspezifisch .50** 51 
Global 1 .49** 51 
Global 2 .52** 51 
Hinweise. ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant. 
 
Tabelle 33: Korrelation zwischen den Urteilen über die Lernleistung und der gemesse-
nen Leistung im Rahmen der Textaufgabe für das Leistungsmaß single choice 
JoL single choice n 
M itemspezifisch .25 51 
Global 1 .24 51 
Global 2 .28* 51 
Hinweise.*Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (2-seitig) signifikant. 
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Tabelle 34: Korrelation zwischen den Urteilen über die Lernleistung und der gemesse-
nen Leistung im Rahmen der Problemlöseaufgabe für das Leistungsmaß diagnostischer 
Schluss 
JoL diagnostischer Schluss n 
M itemspezifisch .04 49 
Global 1 .39** 50 
Global 2 .40** 49 
Hinweise. ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant. 
Beeinflusst Laut-Denken die Monitoringleistung? Fox et al. (2011) konnten im 
Rahmen einer Metaanalyse schlussfolgern, dass Laut-Denken im Rahmen von Problem-
löseaufgaben nicht reaktiv ist. Es ist demnach die Nullhypothese anzunehmen. Perso-
nen, die während der Bearbeitung der Aufgabe laut denken, unterschieden sich im Hin-
blick auf die Genauigkeit ihrer Urteile über ihre Lernleistung nicht von Personen, die 
während der Bearbeitung der Aufgabe nicht laut dachten. Zur Beantwortung dieser Fra-
gestellung wurde der absolute Genauigkeitsindex der abgegebenen Urteile über die 
Lernleistung (absolute accuracy index) nach der Formel 
1/𝑛 (𝑐! −   𝑝!)!!!!!  
(Schraw, 2009) für die Fragen mit Hinweisen und die single choice Aufgaben der Leis-
tungsmessung im Rahmen der Textlernaufgabe berechnet. Wobei c mit dem Urteil über 
die Lernleistung für jedes Item korrespondierte, p der tatsächlichen Leistung für jedes 
entsprechende Item und n der Anzahl der Items entsprach. Für die Lernleistung beim 
freien Erinnern konnte kein absoluter Genauigkeitsindex bestimmt werden, da lediglich 
Summenwerte für die Lernleistung vorlagen. Die Ermittlung der Lernleistung im Rah-
men der Abduktionsaufgabe basierte auf lediglich sechs Aufgaben, da bei den restlichen 
vier Fragen des Leistungstests mehrere Chemikalien und Stoffgruppen genannte werden 
mussten, die Abgabe der Urteile jedoch nur auf einzelne Stoffgruppen-Chemikalien-
Kombinationen bezogen waren. Dieser Index gilt als absolutes Maß der Akkuratesse der 
abgegebenen Urteile über die Lernleistung und beschreibt die Diskrepanz zwischen ab-
gegebenem Urteil und der tatsächlichen Leistung. Je kleiner der Index ist, desto genauer 
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korrespondiert die Schätzung der Lernleistung mit der tatsächlich abgegebenen Leis-
tung. Zur Überprüfung der Hypothese wurden die Mittelwerte der Gruppe der Proban-
den, die während des Lösens der Aufgaben laut dachten, mit den Mittelwerten der 
Gruppe, die während des Lösens der Aufgabe nicht laut dachten, mit Hilfe von t-Tests 
auf Unterschiede überprüft. 
Weder im Falle der Fragen mit Hinweis (t(49) = -1.23, p = .224, d = .36, 1 - β = 
.24), der single choice Fragen (t(49) = .30, p = .768, d = .08, 1 - β = .05) noch den diag-
nostischen Schlüssen (t(49) = .30, p = .768, d = .08, 1 - β = .41) konnte ein bedeutsamer 
Unterschied zwischen den Gruppen gefunden werden. Gänzlich angenommen werden 
kann die Nullhypothese jedoch nicht, die Teststärke war im Rahmen der Messung durch 
alle drei Leistungsmaße in diesem Experiment zu gering, um eine solche Entscheidung 
zuzulassen. 
  Steigt die Genauigkeit der Urteile mit den mittels Fragebogen und Laut-Denken 
gemessenen metakognitiven Aktivitäten der Skala Überwachung (Hypothesen n-q)? Zur 
Überprüfung des Zusammenhangs zwischen den mittels Laut-Denken und der Fragebo-
generhebung ermittelten metakognitiven Aktivitäten, welche die Überwachung eigener 
kognitiver Kapazitäten repräsentieren, wurden aus allen Fragebogenitems, die zur Skala 
Überwachung gehörten ein Gesamtscore berechnet. In ähnlicher Weise wurden alle mit 
Hilfe der Laut-Denken Methode gezählten Aktivitäten der Kategorie Monitoring zu 
einem Gesamtscore zusammengefasst. Im Anschluss wurden Pearsons-Korrelations-
Koeffizient für die so gebildeten Gesamtscores für Monitorimg und den entsprechenden 
Genauigkeitsindizes (absolute acurracy index) berechnet. Die Ergebnisse sind in Tabel-
le 35 dargestellt. 
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Tabelle 35: Korrelationen zwischen absolute accuracy und den mittels Fragebogen und 
Laut-Denken ermittelten metakognitiven Aktivitäten der Skala Monitoring 
Monitoring 
Accuracy Frage 
mit Hinweis 
Accuracy single 
choice 
Accuracy diagnos-
tischer Schluss  
n 
Fragebogen Text .49** .07  51 
Fragebogen Problemlösen   -.14 48 
Laut-Denken Textaufgabe -.22 -.07  23 
Laut-Denken Problemlöse-
aufgabe 
  .11 23 
Hinweise. ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant. 
  Bei der Interpretation der Korrelationswerte ist zu beachten, dass ein hoher Wert 
der Genauigkeitsindizes einer hohen Abweichung von der tatsächlichen Lernleistung 
entspricht. Negative Korrelationen zwischen metakognitiven Aktivitäten und Genauig-
keitsindizes sind entsprechend als hohes Maß der Validität der Messungen zu werten. 
Die Ergebnisse bestätigen die Hypothesen nicht. 
3.4 Konkordanz 
Für die Berechnung der Urteilerübereinstimmung wurden fünf Protokolle der 
Textaufgabe sowie sieben Protokolle der Problemlöseaufgabe entfernt. Diese waren im 
Rahmen der Urteilerschulung zu Übungszwecken verwendet worden. Auf Basis der 
verbleibenden Kategorisierungen wurden sowohl die prozentuale Erkennungsrate als 
auch die prozentuale Übereinstimmung für Fälle, bei denen mindestens zwei Urteiler 
eine metakognitive Aktivität erkannt haben, berechnet. Die Ergebnisse für die Textlese-
aufgabe sind in Tabelle 36 dargestellt.  
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Tabelle 36: Prozentuale Übereinstimmung sowie Erkennungsrate in Prozent im Rahmen 
der Textleseaufgabe 
 Textleseaufgabe Textleseaufgabe korrigiert 
 PÜ Ʃ E PÜ Ʃ E 
 drei Rater  42.9  43.8 
drei Übereinstimmungen 22.0  24.6  
zwei Übereinstimmungen 16.9  15.9  
keine Übereinstimmung (PÜ-) 4.0  3.3  
 zwei Rater  27.0  29.0 
Übereinstimmungen 16.7  17.1  
keine Übereinstimmung (PÜ-) 10.4  11.9  
 ein Rater  30.1  27.3 
 gesamt 100 100 100 100 
Hinweis: PÜ = prozentuale Übereinstimmung, ein Rater = lediglich ein Rater hat eine 
metakognitive Aktivität erkannt, E = Erkennungsrate 
 
Auch für die Kategorisierungen der transkribierten Verbaldaten, die im Rahmen 
der Problemlöseaufgabe erhoben wurden, wurden die Erkennungsrate sowie die Über-
einstimmungsrate bei einer Entdeckung einer metakognitiven Aktivität von mindestens 
zwei Urteilern bestimmt. Die Ergebnisse sind für die original vorliegende und die korri-
gierte Version in Tabelle 37 angeführt. 
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Tabelle 37: Prozentuale Übereinstimmung sowie Erkennungsrate in Prozent im Rahmen 
der Problemlöseaufgabe 
 
P-.Aufgabe P.-Aufgabe korrigiert 
 PÜ Ʃ E PÜ Ʃ E 
 drei Rater  34.9  38.4 
drei Übereinstimmungen 15.5  16.0  
zwei Übereinstimmungen 14.2  17.2  
keine Übereinstimmung (PÜ-) 5.2  5.2  
 zwei Rater  31.3  31.9 
Übereinstimmungen 18.8  17.7  
keine Übereinstimmung (PÜ-) 12.5  14.2  
 ein Rater  33.9  29.6 
 gesamt 100 100 100 100 
Hinweis: PÜ = prozentuale Übereinstimmung, ein Rater = lediglich ein Rater hat eine 
metakognitive Aktivität erkannt, E = Erkennungsrate 
 
Im Sinne einer besseren Vergleichbarkeit mit anderen Studien, wurden kappaty-
pische Urteilerübereinstimmungsmaße (King, 2004) zur Beschreibung der Überein-
stimmung der Coder im Falle der Entdeckung einer metakognitiven Aktivität von min-
destens zwei Codern berechnet. Wie in Studie 1 berichtet, hat die eingesetzte Korrektur 
der Kategorisierungen der Coder keinen Einfluss auf kappatypische Übereinstim-
mungsmaße. Auf einen separaten Bericht der Maße für die unkorrigierte sowie die kor-
rigierte Version wurde deshalb verzichtet. Für den Fall, dass mindestens zwei Urteiler 
eine metakognitive Aktivität erkannt haben, werden sowohl Cohens Kappa als auch 
Krippendorffs Alpha berichtet. Für die Berechnung von Cohens Kappa bei mehr als 
zwei Urteilern, empfehlen Wirtz und Caspar (2002), die Übereinstimmungsmaße aller 
möglichen Urteilerpaarungen zu bestimmen und für das Maß der Gesamtübereinstim-
mung den Median der Einzelwerte zu berichten. Die entsprechenden Übereinstim-
mungsmaße sind in Tabelle 38 dargestellt. 
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Tabelle 38: Konkordanz für Fälle mit mindestens zwei Urteilern 
 
κ SD z p LLCI95% ULCI95% Paare 
Textleseaufgabe 
C1 – C2 .64 .01 69.73 .00000 .62 .66 3091 
C1 – C3 .66 .01 73.36 .00000 .64 .68 3150 
C2 – C3 .62 .01 67.20 .00000 .60 .64 3155 
Mdn .64       
Problemlöseaufgabe 
C1 – C2 .50 .01 44.90 .00000 .48 .53 2274 
C1 – C3 .56 .01 61.47 .00000 .54 .58 1811 
C2 – C3 .56 .01 52.08 .00000 .54 .58 2461 
Mdn .56       
Hinweise: C = Coder, κ = Cohens Kappa, LLCI95% = untere Grenze des empirischen 
95%-igen Konfidenzintervalls, ULCI95% = obere Grenze des empirischen 95%-igen 
Konfidenzintervalls 
 
Die entsprechenden Werte für Krippendorffs Alpha sind in Tabelle 39 darge-
stellt. 
 
Tabelle 39: Urteilerübereinstimmung für Fälle mit mindestens zwei Urteilern 
 α LLCI95% ULCI95% Paare 
Textleseaufgabe .63 .62 .64 9396 
Problemlöseaufgabe .53 .52 .54 6937 
Hinweise: α = Krippendorffs Alpha, LLCI95% = untere Grenze des 95%-igen Kon-
fidenzintervalls nach Bootstrapping, ULCI95% = obere Grenze des 95%-igen Kon-
fidenzintervalls nach Bootstrapping, Bootrapping Samples: 10000.  
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Für alle Fälle bei denen alle drei Urteiler eine Aktivität erkannt hatten, wurde 
Fleiß Kappa berechnet. Die entsprechenden Werte sind in Tabelle 40 dargestellt.  
 
Tabelle 40: Urteilerübereinstimmung für Fälle mit drei Urteilern 
 κF SD z p LLCI95% ULCI95% Paare 
Textleseaufgabe .49 .004 134.82 .00000 .48 .50 2565 
Problemlöseaufgabe .53 .004 145.31 .00000 .52 .54 1811 
Hinweise: κF = Fleiss Kappa, LLCI95% = untere Grenze des empirischen 95%-igen 
Konfidenzintervalls, ULCI95% = obere Grenze des empirischen 95%-igen Konfiden-
zintervalls 
 
Zur Beschreibung der Güte der einzelnen Kategorien wurde außerdem Cohens 
Kappa für jede einzelne Kategorie (für Fälle mit mindestens zwei Codern) und Fleiss 
Kappa (für Fälle mit drei Codern) bestimmt. Die Werte für Fälle im Rahmen der Prob-
lemlöseaufgabe bei denen mindestens zwei Coder eine metakognitive Aktivität erkannt 
haben sind in Tabelle 41 dargestellt.  
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Tabelle 41: kategorienspezifische Urteilerübereinstimmung im Rahmen der Problemlö-
seaufgabe 
Kategorie κMdn Anzahl Kategorie κMdn Anzahl Kategorie κMdn Anzahl 
1 .64** 2526 28 .69** 75 55 .14 50 
2 .58** 113 29 .89** 985 58 .60** 335 
3 .00 10 30 .00 9 59 .00 33 
4 .57 17 31 .81** 483 60 .26** 788 
5a .15* 84 32 .07 49 61 .08 42 
7 .00 2 33 .40** 206 62 .50 2 
8 .18 69 34 .44 40 63 .00 10 
9 .27 19 35 .55** 249 64 .27** 197 
10 .46** 166 39 .24 67 65 .00 25 
11 .00 7 42a .45* 31 66 .00 30 
12 .56 20 43 .00 10 67 .00 18 
13a .40* 50 44 .55** 196 70 .72** 175 
14 .00 7 45 .66** 268 71 .31 23 
15 .82** 199 46a .75* 18 72 .66** 566 
16 .00 12 47 .20 10 73 .00 11 
17 .38 33 48 .33** 160 74 .33 40 
18 .28* 115 49 .49** 217 75 .00 20 
22 .35** 597 50 .41** 151 76 .14 12 
24 .35** 381 51 .40 5 77 .43** 284 
25 .93** 111 52 .40 43 78 .74** 85 
26 .77** 310 53 .13 15 79 .18 42 
27 .44** 373 54 .00 5 80 .00 36 
Hinweise: κMdn = Median Cohens Kappa, Anzahl = insgesamt gezählte Aktivitäten die-
ser Kategorie, a empirisches Konfidenzintervall umschließt bei mindestens einem Urtei-
lerpaarung 0, * bei allen Urteilerpaarungen signifikant auf dem Niveau von .05 (2-
seitig), ** bei allen Urteilerpaarungen signifikant auf dem Niveau von .01 (2-seitig), es 
wurden nur Kategorien erfasst, für die gezählte Aktivitäten bei allen Urteilern vorlagen. 
 
3 Ergebnisse 148 
Die Werte für Fälle im Rahmen der Textleseaufgabe bei denen mindestens zwei 
Coder eine metakognitive Aktivität erkannt haben sind in Tabelle 42 dargestellt. 
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Tabelle 42: kategorienspezifische Urteilerübereinstimmung im Rahmen der Textlese-
aufgabe 
Kategorie κMdn Anzahl Kategorie κMdn Anzahl Kategorie κMdn Anzahl 
1 .67** 2050 32 .17* 152 65 .11 72 
2 .67** 68 33 .55** 719 66 .00 14 
3 .00 16 34a .40* 66 72 .80** 511 
4 .60** 165 35 .23** 331 73 .14 40 
5 .24** 251 42 .35** 128 74 .00 12 
8 .57 62 43 .36** 67 75 .40 16 
9a .43* 44 44 .63** 119 76 .00 13 
10 .71** 338 45 .56** 783 77 .56** 250 
11 .57 13 46 .73** 288    
12 .40 37 47 .23** 92    
13 .48** 87 48 .46** 103    
14 .00 8 49 .47** 202    
15 .81** 122 50 .71** 82    
16 .00 1 51 .89 36    
24 .14** 452 52 .63** 94    
25 .92** 42 53 .00 18    
26 .80** 1433 54 .00 30    
27 .74** 1447 55 .33 35    
28 .90** 63 60 .60** 638    
29 .87** 1409 61 .00 31    
30 .00 17 63 .00 9    
31 .83** 353 64 .41** 297    
Hinweise: κMdn = Median Cohens Kappa, Anzahl = insgesamt gezählte Aktivitäten die-
ser Kategorie, a empirisches Konfidenzintervall umschließt bei mindestens einem Urtei-
lerpaarung 0, * bei allen Urteilerpaarungen signifikant auf dem Niveau von .05 (2-
seitig), ** bei allen Urteilerpaarungen signifikant auf dem Niveau von .01 (2-seitig), es 
wurden nur Kategorien erfasst, für die gezählte Aktivitäten bei allen Urteilern vorlagen. 
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Für alle Fälle bei denen alle drei Urteiler eine metakognitive Aktivität erkannt 
hatten, wurde Fleiß Kappa berechnet. Die Werte für diese Fälle sind in Tabelle 43 für 
die Textleseaufgabe und Tabelle 44 für die Problemlöseaufgabe dargestellt. 
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Tabelle 43: kategorienspezifische Urteilerübereinstimmung für drei Urteiler im Rahmen 
der Textleseaufgabe 
Kategorie κF Kategorie κ F Kategorie κ F 
1 .69** 32 .25** 65 .32** 
2 .82** 33 .50** 66 .28 
3 .25 34 .47** 67 .00 
4 .61** 35 .28** 72 .81** 
5 .25** 42 .36** 73 .08 
8a .25* 43 .52** 75 .66** 
9 .43 44 .60** 76 .00 
10 .73 45 .59** 77 .63** 
11 .62 46 .72**   
12 .25 47 .25**   
13 .51** 48 .41**   
14 .00 49 .40**   
15 .88** 50 .72**   
16 .00 51 .20   
24 .29** 52 .48**   
25 .91** 53 .33*   
26 .81** 54 .20   
27 .71** 55 .50**   
28 .82** 60 .57**   
29 .88** 61 .00   
30 .16 63 .33   
31 .84** 64 .43**   
Hinweise: κ F  = Fleiss Kappa, a empirisches Konfidenzintervall umschließt bei mindes-
tens einem Urteilerpaarung 0, * bei allen Urteilerpaarungen signifikant auf dem Niveau 
von .05 (2-seitig), ** bei allen Urteilerpaarungen signifikant auf dem Niveau von .01 (2-
seitig), es wurden nur Kategorien erfasst, für die gezählte Aktivitäten bei allen Urteilern 
vorlagen. 
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Tabelle 44: kategorienspezifische Urteilerübereinstimmung für drei Urteiler im Rahmen 
der Problemlöseaufgabe 
Kategorie κF Kategorie κ F Kategorie κ F 
1 .54** 28 .69** 55 .07 
2 .57** 29 .87** 58 .60** 
3 .00 30 .00 59 .00 
4 .60** 31 .85** 60 .20** 
5 .11 32 .10 61 .08 
7 .50 33 .39** 62 .50 
8a .16* 34 .50** 63 .00 
9 a .27* 35 .54** 64 .23** 
10 .45** 39 a .23* 65 .08 
11 .00 42 .45** 66 .16 
12 .55** 43 .00 67 .00 
13 .40** 44 .54** 70 .71** 
14 .00 45 .65** 71 .31** 
15 .81** 46 .78** 72 .64** 
16 .17 47 .20 73 .00 
17 .37** 48 .26** 74 .26** 
18 .28** 49 .48** 75 .00 
22 .33** 50 .38** 76 .14 
24 .20** 51 a .40* 77 .41** 
25 .93** 52 .40** 78 .71** 
26 .76** 53 .12 79 a .18* 
27 .42** 54 .00 80 .00 
Hinweise: κ F  = Fleiss Kappa, a empirisches Konfidenzintervall umschließt bei mindes-
tens einem Urteilerpaarung 0, * bei allen Urteilerpaarungen signifikant auf dem Niveau 
von .05 (2-seitig), ** bei allen Urteilerpaarungen signifikant auf dem Niveau von .01 (2-
seitig), es wurden nur Kategorien erfasst, für die gezählte Aktivitäten bei allen Urteilern 
vorlagen. 
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Grundlage für eine verzerrungsfreie Berechnung von Cohens Kappa, Fleiss 
Kappa und anderen kappatypischen Koeffizienten ist die Gleichheit der Randverteilun-
gen in der zur Berechnung genutzten Konkordanzmatrix (Uebersax, 2006; Wirtz & 
Caspar, 2002). Zur Übereinstimmung auf Gleichheit der Randverteilungen wurde ein 
Marginalitätshomogenitätstest für die 50 am häufigsten genutzten Kategorien mit Hilfe 
des Computerprogramms MH-program (Uebersax, 2006) durchgeführt. Die Prüfung auf 
Gleichheit der Randverteilungen wurde für jede Kategorie mit Hilfe eines McNemar-
Tests (McNemar, 1947), für die gesamte Skala mit Hilfe eines Bhapkar-Chi-Quadrat 
(Bhapkar, 1966) sowie eines Stuart-Maxwell-Chi-Quadrat-Test (Maxwell, 1970; Stuart, 
1955) durchgeführt. Die Ergebnisse des Marginalitätshomogenitätstests sind in Tabelle 
45 abgebildet. 
 
Tabelle 45: Ergebnisse des Marginalitätshomogenitätstests 
 Frequenz   
No. Rater1 Rater 2 χ2 p 
1 6 25 19.00 .0000* 
18 9 24 15.00 .0001* 
26 20 49 22.73 .0000* 
27 40 13 17.78 .0000* 
30 35 14 19.17 .0000* 
31 15 33 12.46 .0004* 
45 48 94 39.19 .0000* 
46 25 2 23.00 .0000* 
49 17 2 11.84 .0006* 
58 20 37 13.76 .0002* 
Hinweise. * p < Bonferroni-adjusted Signifikanz-Kriterium von 0.001; Dargestellt sind 
nur die Testergebnisse von Kategorien mit signifikanten Ergebnissen auf Basis eines 
konservativen α-Niveaus. 
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Wirtz und Casper (2002) empfehlen ein sehr progressives α-Niveau für die Ent-
scheidung von α = .25 zu wählen, um die Gefahr eines β-Fehlers möglichst gering zu 
halten. Folgt man dieser Empfehlung zeigen weitere 23 Kategorien signifikante Werte. 
Mit Hilfe des Bhapkar-Chi-Quadrat-Tests können folgende Werte für die Marginalitäts-
homogenität berichtet werden: χ2 = 260.06, df = 49, p < .0000. Die Prüfung auf Margi-
nalitätshomogenität der 50 meistgenutzten Kategorien mit Hilfe des Stuart-Maxwell-
Chi-Quadrat-Test zeigte folgende Werte: χ2 = 228.96, df = 49, p < .0000. Die Nullhypo-
these, dass die Randverteilungen gleich sind, kann somit verworfen werden. Für über 
50% der Kategorien kann, bei progressiv gewähltem α, die Gleichheit der Randvertei-
lungen nicht angenommen werden. Auch die Gleichheit der Randverteilungen über alle 
50 untersuchten Kategorien kann nicht angenommen werden. Damit ist keine Verzer-
rungsfreiheit von kappatypischen Konkordanzkoeffizienten gewährleistet. 
Auf Grundlage der berichteten Ungleichheit der Randverteilungen sind die 
kappatypischen Statistiken lediglich als Schätzung der Konkordanz zu betrachten. Es ist 
mit einer geringen Unterschätzung der Werte zu rechnen (Wirtz & Caspar, 2002). 
Die Ergebnisse der Berechnung der Konkordanzmaße für die einzelnen Katego-
rien offenbaren große Unterschiede. Die Übereinstimmungsmaße reichen von .00 - .93. 
Wobei im Rahmen der Problemlöseaufgabe lediglich bei acht von 66 genutzten Katego-
rien akzeptable Übereinstimmungen für Situationen in denen zwei sowie für Situationen 
in denen drei Rater eine Aktivität erkannt hatten, gefunden werden konnten. Im Rahmen 
der Textleseaufgabe konnten bei 12 von 52 der genutzten Kategorien akzeptable Über-
einstimmungswerte aufgezeigt werden. Dies galt ebenfalls sowohl für Fälle bei denen 
zwei Rater gemeinsam eine Aktivität entdeckt hatten als auch für Fälle bei denen drei 
Rater irgendeine Aktivität erkannt hatten.  
Auch zwischen den Urteilern zeigte sich kein einheitlicher Trend. Die Werte für 
Cohens-Kappa κ schwankten innerhalb eines Probanden unter paarweisen Urteilern für 
die Problemlöseaufgabe zwischen κ = .16  und κ = .99 (MD = .53; SD = .18) sowie für 
die Textaufgabe zwischen κ = .27 und κ = 1.00 (MD = .58; SD = .18). 
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3.5 Fragebogendaten 
3.5.1 Deskriptive Daten Fragebögen 
Für die Faktorenstruktur des Fragebogens zur Erfassung metakognitiver Aktivi-
täten während der Bearbeitung von Textlese- und Problemlöseaufgaben werden von 
Meijer et al. (2006) und Schellings et al. (2012) zwei verschiedene Faktorenstrukturen 
vorgeschlagen. Währendem Meijer et al. (2006) eine Faktorenstruktur auf Basis von 
sechs Faktoren vorschlägt, gehen Schellings et al. (2012) von einer Faktorenstruktur auf 
Basis von vier Faktoren aus. Die statistischen Kennwerte für die entsprechenden Skalen 
sind in Tabelle 46 und 47 jeweils für die Fragebogendaten aus der Erhebung nach der 
Textlese- und Problemlöseaufgabe sowie für beide Lernaufgaben dargestellt. 
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Tabelle 46: statistische Kennwerte für die Skalen des Fragebogens zur Erfassung me-
takognitiver Aktivitäten 
6 Faktorenstruktur nach Meijer et al. (2006) 
 Textleseaufgabe Problemlöseaufgabe  
Measure Itemanzahl α Itemanzahl α n 
Orientation 7 .68 8 .45 84-85 
Planning 10 .75 15 .66 82-84 
Execution 13 .52 14 .47 82 
Monitoring 17 .65 19 .67 83-85 
Elaboration 10 .80 12 .67 84 
Evaluation 6 .62 9 .51 83-85 
         
4 Faktorenstruktur nach Schellings et al. (2012) 
 Textleseaufgabe Problemlöseaufgabe  
Measure Itemanzahl α Itemanzahl α n 
Orientation-Planning 17 .81 23 .69 82-83 
Execution 13 .52 14 .47 82 
Monitoring 17 .56 19 .67 83-85 
Elaboration-
Evaluation 16 .76 21 .73 82-83 
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Tabelle 47: statistische Kennwerte für die Skalen des Fragebogens zur Erfassung me-
takognitiver Aktivitäten aus den Daten der Text- und Problemlöseaufgabe 
6 Faktorenstruktur nach Meijer et al. (2006) 
Measure Itemanzahl α Itemanzahl 
α für Skala mit 
text- und problem-
löse-spezifischen 
Items n 
Orientation 7 .63 8 .63 169 
Planning 10 .74 15 .82 166 
Execution 13 .46 14 .48 164 
Monitoring 17 .65 19 .67 168 
Elaboration 10 .79 12 .76 168 
Evaluation 6 .56 9 .55 167 
       
4 Faktorenstruktur nach Schellings et al. (2012) 
Measure Itemanzahl α Itemanzahl 
α für Skala mit 
text- und problem-
löse-spezifischen 
Items n 
Orientation-Planning 17 .80 23 .86 166 
Execution 13 .46 14 .48 164 
Monitoring 17 .65 19 .67 168 
Elaboration-
Evaluation 16 .77 21 .76 165 
 
3.5.2 Faktorenanalytische Betrachtung der Fragebogendaten 
Um den Zusammenhang der Items durch mögliche dahinter liegende Faktoren 
aufzuklären, wurde eine exploratorische Faktorenanalyse unter Verwendung der Maxi-
mum-Likelihood-Extraktionsmethode durchgeführt. Bühner (2011) empfiehlt diese Ex-
traktionsmethode vor allem dann einzusetzen, wenn die Faktorenanalyse nicht mit dem 
Ziel eingesetzt wird eine gesamte Varianzaufklärung zu erreichen. Eine gesamte Vari-
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anzaufklärung wäre lediglich unter der Annahme einer messfehlerfreien Messung der 
Items (der sich etwa hoch reliable Testbatterien nähern) erreichbar. Im vorliegenden 
Fall sind diese Voraussetzungen jedoch nicht geschaffen. Des weiteren ist das Ziel der 
Faktorenanalyse hier nicht die Itemreduktion, sondern vielmehr die Erklärung der Zu-
sammenhänge zwischen Items durch homogene latente Faktoren. Zudem ist zu erwar-
ten, dass die latenten Faktoren untereinander hoch korrelieren, deshalb wurde sich für 
eine oblique Rotation, in dem Falle die Promax-Methode entschieden (Bühner, 2011; 
Moosbrugger & Kelava, 2012). 
Im Vorfeld wurden die Daten mit Hilfe des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriteriums 
(KMO-Test) auf substanzielle Korrelationen geprüft, die eine Faktorenanalyse rechtfer-
tigen. Der KMO-Test ergab einen Wert von .77 was für eine mittlere Eignung der Daten 
spricht. Die Nullhypothese, dass alle Korrelationen der Korrelationsmatrix gleich null 
sind, kann auf Grundlage des signifikanten Ergebnisses eines Bartlett-Tests auf Sphäri-
zität (χ2 = 7489,76, df = 3003, p = .000) abgelehnt werden. Dieses Ergebnis weist auf 
eine Eignung der Daten für eine faktorenanalytische Auswertung hin. Außerdem wurde 
die Eignung der einzelnen Items mit Hilfe des MSA-Koeffizienten geprüft. Item 28, 
Item 40 und Item 75 konnten die unteren Grenze (.50) einer Eignung für eine faktoren-
analytische Betrachtung nicht erreichen. Auch die Items 18, 22, 25, 38, 41, 42, 71 und 
76 erreichten keine MSA-Koeffizienten die für eine mindestens mäßige Eignung spra-
chen. Allerdings lag bei diesen Items keine Normalverteilung der gemessenen Daten vor 
und alle Items außer Item 45 weisen eine extrem schiefe Verteilung auf, was die niedri-
gen MSA-Werte erklärt (siehe Tabelle 48). 
  
3 Ergebnisse 159 
Tabelle 48: Ergebnisse der itemspezifischen Eignung für eine faktorenanalytische Be-
trachtung der Fragebogenitems 
 Frequenz   
Itemno. MSA a Schiefe M (SD) P b 
18 .56 .69 1.10 (1.09) <.01 
22 .57 1.28 .78 (1.00) <.01 
25 .54 .82 1.24 (1.47) <.01 
28 .56 1.44 .74 (1.20) <.01 
38 .50 .73 1.10 (1.19) <.01 
40 .49 -1.03 2.86 (1.04) <.01 
41 .51 -.63 2.67 (1.15) <.01 
42 .54 -.76 2.75 (1.06) <.01 
45 .54 -.20 2.10 (1.40) <.01 
71 .53 3.00 .33 (.84) <.01 
75 .40 -.59 2.58 (1.20) <.01 
76 .53 1.61 .55 (.87) <.01 
Hinweise.a Measure of Sample Adequacy;  b Kolmogorov-Smirnov, df = 187.  
 
Auf Grund der Schiefe der Items wurde sich dafür entschieden die betroffenen 
Items in der Grundgesamtheit der Items für die  Analyse zu belassen (Bühner, 2011). 
Der MSA-Wert von Item 45 „Fehler die ich gemacht habe, habe ich korrigiert“ kann 
dadurch erklärt werden, dass das Item nicht eindeutig ist. Wenn der Proband keine Feh-
ler gemacht hat, kann er diese auch nicht korrigieren. Dies kann zu Missverständnissen 
bei der Itembeantwortung führen. Da dieses Item allerdings im Originalfragebogen in 
dieser Form enthalten war, kam es auch hier in dieser Form zum Einsatz. 
Auf Grundlage dieser Eignungsprüfung wurde anschließen eine exploratorische 
Faktorenanalyse mit obliquer Rotation durchgeführt. Als Rotationsmethode kam die 
Maximum-Likelihood-Methode mit Promax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung (Kap-
pa = 4) zum Einsatz. Nach dem Kaiser-Kriterium (Eigenwertekriterium >1; Kaiser, 
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1960) wäre eine 24-faktorielle Lösung angemessen4. Ein Blick auf den mittels Screeplot 
dargestellten Eigenwerteverlauf für die einzelnen Faktoren (siehe Abbildung 4), lässt 
auf eine geringere Anzahl bedeutsamer Faktoren schließen (Cattell, 1966).  
 
Abbildung 4: Screeplot der exploratorischen Faktorenanalyse, Extraktionsmethode: 
Maximum-Likelihood, Rotationsmethode: Promax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung.
  
Da diese Methode Kritik im Hinblick auf ihre Subjektivität unterliegt (Bühner, 
2011) wurden zur Schätzung der Bedeutsamkeit der extrahierten Faktoren eine Paral-
lelanalyse nach Horn (1965) sowie ein Minimum-Average-Partial-Test (MAP-Test; Ve-
licer, 1976; Zwick & Velicer, 1986) durchgeführt. Zwar präferieren verschiedene Auto-
ren (Bühner, 2011; Mosbrugger & Kelava, 2012) für die Maximum-Likelihood-
Methode einen Likelihood Quotiententest zur Prüfung der Bedeutsamkeit der Faktoren, 
                                                
4 auf Grundlage der obliquen Rotationsmethode sowie der Korrelation der Faktoren un-
tereinander wird die erklärte Gesamtvarianz der Faktoren nicht angegeben 
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dieser reagiert jedoch nicht robust auf Verletzung der Normalverteilungsannahme der 
Itemdaten. Dies, in Kombination mit der Anwendung bei einer relativ kleinen Stichpro-
be, führt tendenziell zu einer Überschätzung der Anzahl der Faktoren. Ziel ist es jedoch 
das Antwortverhalten der Probanden mit einem sparsamen Modell dahinterliegender 
Faktoren zu erklären. Mit der Parallelanalyse steht jedoch explizit ein Verfahren für 
nicht normalverteilte Daten zur Verfügung. Auch der MAP-Test wird ausdrücklich für 
die Anwendung bei Maximum-Likelihood-Analysen empfohlen (Bühner, 2011). Das 
Ergebnis der Parallelanalyse zeigt, dass lediglich der empirische Eigenwerteverlauf der 
ersten sechs Faktoren über der Grenze von 95% zufällig erzeugter Eigenwerte liegt. 
Daraus kann geschlossen werden, dass lediglich die sechs ersten ermittelten Faktoren 
statistisch bedeutsam sind. Die Ergebnisse sind in Abbildung 5 dargestellt, das zugehö-
rige Eigenwertediagramm in Abbildung 6.   
 
 
Abbildung 5: Auszug der Ergebnisse der Parallelanalyse. 
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Abbildung 6: Ergebnisplot der Parallelanalyse nach Horn (1965). 
  Die Anzahl der bedeutsamen Komponenten nach MAP-Tests ist sieben. Dem 
Ziel ein möglichst sparsames Modell zu ergründen, wird ein 6-Faktorenmodell ange-
nommen. Die Anzahl der Faktoren unterstützt die Annahme von Schellings et al. 2012, 
dass dem Fragebogen vier Faktoren zu Grunde liegen nicht. Die ursprüngliche Taxono-
mie von Meijer et al. (2006) bestand jedoch aus sechs Skalen. Zur Prüfung, ob die an-
genommenen Skalen von Meijer et al. (2006) mit den sechs faktorenanalytisch ermittel-
ten Faktoren übereinstimmen, wurde auf Grundlage des Ergebnisses der Parallelanalyse 
wiederholt eine exploratorische Faktorenanalyse unter Verwendung der Maximum-
Likelihood-Methode mit Promax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung (Kappa = 4) 
durchgeführt. In diesem zweiten Schritt, wurde jedoch die Anzahl der zu bestimmenden 
Faktoren auf sechs begrenzt. Die Items wurden nach der Höhe ihrer Ladungen den sechs 
zu Grunde liegenden Faktoren zugeordnet und sind, geordnet nach ihren zu Grunde lie-
genden Faktoren und den von Meijer et al. (2006) postulierten Skalen, in Tabelle 49-55 
dargestellt. Stevens (2002) weist darauf hin, dass bei einer Stichprobengröße von  
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N = 180 nur diejenigen Faktorladungen statistisch bedeutsam sind, die bei α = .05 grö-
ßer als λ = .38 sind. Im Zweifelsfalle sind theoretische Überlegungen und die praktische 
Bedeutsamkeit jedoch als Entscheidungskriterien über die statistische Bedeutsamkeit 
von Ladungen zu stellen (Bühner, 2011). Entsprechend sind Items, deren Ladungen auf 
einem Faktor kleiner als λ = .38 sind, vorläufige zu der Skala zuzuordnen auf denen sie 
die höchste Ladung aufweisen oder zu der sie inhaltlich am geeignetsten erscheinen. 
Items mit annähernd hohen Doppelladungen oder mit Ladungen unter λ = .10 werden 
hier als problematisch und nicht eindeutig zu Faktoren zuzuordnen eingestuft. Die 
Kommunalitäten von zwei Items, Item 28 (h2 =.06) und Item 75 (h2 =.09) wiesen Werte 
unter h2 =.10 auf. Damit werden diese Items nur unzureichend von den sechs Faktoren 
erfasst (Bühner, 2011). Allerdings wiesen die Daten der Items auch eine extreme Schie-
fe aus und waren nicht normalverteilt (siehe Tabelle 48). Dies führte auch bereits zu 
einem geringen MSA-Wert. Diese Unregelmäßigkeiten sind mit großer Wahrschein-
lichkeit auf die Schiefe der Verteilung zurückzuführen. Damit sind die Items im Kon-
text der faktorenanalytischen Betrachtung nur bedingt interpretierbar. 
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Tabelle 49: Itemstatistiken für Items des ersten Faktors. 
Item Itemformulierung M (SD) λ Skala 
24 Ich habe einige Stellen mehrmals gelesen. 3.09 (.95) .89 Executing 
34 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich ein-
zelne Abschnitte des Textes wiederholt. 
2.60 (1.19) .88 Executing 
49 Ich habe bewusste Pausen eingelegt, um einzelne In-
formationen wiederholt bearbeiten zu können. 
2.13 (1.21) .76 Monitoring 
50 Ich habe beim Lesen bewusste Pausen eingelegt, um 
bereits gelesene Textstellen wiederholt zu lesen. 
2.34 (1.14) .73 Monitoring 
05 Ich habe die mir unbekannten Wörter im Text mehr 
als einmal gewissenhaft gelesen. 
2.79 (1.17) .69 Orientation 
15 Auf der Suche nach spezifischen Informationen, habe 
ich einen spezifischen Textabschnitt oder eine spezifi-
sche Stelle in der Aufgabenstellung aufgesucht. 
2.26 (1.31) .66 Planning 
58 Ich habe Dinge durch das nochmalige Lesen wichtiger 
Wörter zusammengefasst.. 
2.47 (1.19) .59 Elaboration 
02 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich wich-
tige Informationen wiederholt. 
3.13 (.98) .57 Orientation 
04 Ich habe die mir unbekannten Wörter im Text gewis-
senhaft studiert. 
2.66 (1.13) .54 Orientation 
10 Ich habe schwierige Dinge in der Aufgabe noch ein-
mal wiederholt. 
2.80 (1.13) .50 Planning 
14 Ich habe in den gegebenen Arbeitsmaterialien nach 
spezifischen Informationen gesucht. 
2.65 (1.27) .47 Planning 
32 Ich habe mich dazu entschlossen, einzelne Textstellen 
zu markieren. 
.82 (1.37) .45 Executing 
01 Während der Bearbeitung der Aufgabe, konnte ich 
wichtige Informationen identifizieren. 
3.14 (.74) .44 Orientation 
35  Ich habe meinen Plan zur Bearbeitung der Aufgabe 
ausgeführt. 
2.71 (1.16) .44 Executing 
03 Ich habe darüber nachgedacht, was bei der Bearbei-
tung der Aufgabe zu tun ist. 
2.86 (1.01) .36 Orientation 
48 Ich konnte benötigte Informationen zum Lösen der 
Aufgabenstellung finden. 
2.97 (1.04) .21 Monitoring 
Hinweise: N = 176 
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Tabelle 50: Itemstatistiken für Items des zweiten Faktors. 
Item Itemformulierung M (SD) λ Skala 
31 Ich habe mich dazu entschlossen, Notizen zu machen. 2.34 (1.80) .98 Executing 
09 Ich habe meine Notizen noch einmal gelesen. 2.12 (1.72) .85 Planning 
08 Ich habe Informationen mit Hilfe eines Diagramms 
oder einer Tabelle geordnet. 
1.48 (1.73) .71 Orientation 
56 Um mich auf den Test vorzubereiten, habe ich Dinge 
zusammengefasst. 
2.15 (1.51) .67 Elaboration 
62 Während des Bearbeitens der Aufgabe, habe ich eine 
umfassende Zusammenfassung erstellt. 
1.61 (1.48) .58 Elaboration 
39 Während der Lerneinheit habe ich daran gedacht, wie 
viel Arbeitszeit mir noch verbleibt. 
1.11 (1.22) .47 Monitoring 
23 Problem Zur besseren Bearbeitung der Aufgabe habe 
ich das Problem vereinfacht. 
1.84 (1.43) .42 Planning 
25 Ich habe die Überschrift nicht gelesen. 1.19 (1.45) .23 Executing 
Hinweise: N = 176 
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Tabelle 51: Itemstatistiken für Items des dritten Faktors. 
Item Itemformulierung M (SD) λ Skala 
06 Ich habe versucht die Inhalte mit meinem Vorwissen 
zu verknüpfen. 
2.04 (1.24) .67 Orientation 
74 Ich habe Informationen bewertet. 1.56 (1.12) .65 Evaluation 
66 Ich habe die Inhalte der Aufgabe für mich interpre-
tiert. 
2.23 (1.04) .60 Evaluation 
07 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich Hypo-
thesen über die Inhalte aufgestellt. 
1.30 (1.21) .59 Orientation 
11 Um meine Gedanken zu organisieren, habe ich mir 
selbst Fragen zu der zu bearbeitenden Aufgabe ge-
stellt. 
1.64 (1.20) .53 Planning 
30 Ich habe mich in die in der Aufgabe beschriebenen 
Dinge hineinversetzt. 
2.34 (1.08) .48 Executing 
61 Ich habe die einzelnen Abschnitte inhaltlich miteinan-
der verknüpft. 
2.58 (1.02) .44 Elaboration 
60 Ich habe aus den zur Verfügung stehenden Informati-
onen auf höhere Dinge geschlossen. 
1.38 (1.14) .42 Elaboration 
59 Während des Bearbeitens der Aufgabe habe ich 
Schlussfolgerungen gezogen. 
2.15 (1.08) .40 Elaboration 
65 Während der Bearbeitung habe ich über Dinge nach-
gedacht, die Ähnlichkeiten mit der Aufgabenstellung 
aufweisen. 
1.72 (1.08) .40 Evaluation 
Hinweise: N = 176 
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Tabelle 52: Itemstatistiken für Items des vierten Faktors. 
Item Itemformulierung M (SD) λ Skala 
78 Während des Lesens habe ich versucht Ursache und 
Wirkung zu unterscheiden. 
1.18 (1.20) .83 Elaboration 
77 Während des Bearbeitens der Aufgabe, habe ich einen 
Unterschied zwischen Ursache und Wirkung festge-
stellt. 
1.09 (1.12) .82 Elaboration 
54 Ich habe vorher erlangte Zwischenergebnisse genutzt. 1.77 (1.22) .53 Monitoring 
52 Ich habe Inhalte, die ich einmal ausgearbeitet hatte, 
auf Grundlage neuer Informationen noch einmal über-
arbeitet. 
1.28 (1.10) .41 Monitoring 
17 Ich habe mir Zwischenziele gesetzt. 1.25 (1.27) .40 Planning 
Hinweise: N = 176 
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Tabelle 53: Itemstatistiken für Items des fünften Faktors. 
Item Itemformulierung M (SD) λ Skala 
72 Während des Bearbeitens der Aufgabe, habe ich mich 
selbst kritisiert. 
1.28 (1.17) .65 Evaluation 
70 Nach der Bearbeitung der Aufgabe habe ich darüber 
nachgedacht, ob die Herangehensweise an die Aufga-
be die richtige war. 
2.09 (1.24) .57 Evaluation 
40 Während des Lesens habe ich darüber nachgedacht, 
wie viel ich mir merken kann. 
2.85 (1.04) .49 Monitoring 
42 Während der Lerneinheit habe ich festgestellt, dass 
mein Wissen über das zu bearbeitende Thema Lücken 
aufweist. 
2.71 (1.05) .46 Monitoring 
63 Ich habe festgestellt, dass die Aufgabenstellung be-
sonders schwierig ist. 
1.93 (1.03) .43 Elaboration 
37 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich Dinge 
nicht verstanden. 
1.02 (.97) .42 Monitoring 
41 Während der Lerneinheit bin ich auf Wörter oder Din-
ge gestoßen, die ich nicht kannte. 
2.65 (1.12) .41 Monitoring 
69 Ich war mir unsicher, ob die Schlussfolgerungen, die 
ich während der Bearbeitung gezogen habe, richtig 
waren. 
1.54 (1.02) .41 Evaluation 
Hinweise: N = 176 
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Tabelle 54: Itemstatistiken für Items des sechsten Faktors. 
Item Itemformulierung M (SD) λ Skala 
26 Ich habe bemerkt, dass ich mich bei einigen Wörtern 
verlesen habe. 
1.83 (1.17) .62 Executing 
12 Wenn ich etwas nicht verstanden habe, habe ich einfach 
weitergemacht, weil ich erwartet habe, später die Ant-
wort auf meine Fragen zu finden. 
1.36 (1.12) .45 Planning 
29 Ich habe bemerkt, dass ich einige Wörter ausgelassen 
habe. 
1.12 (1.05) .45 Executing 
Hinweise: N = 176 
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Tabelle 55: Items mit substanziellen Doppel- oder nicht substanziellen Ladungen. 
 Faktor 
Item Itemformulierung 1/λ 2/λ 3/λ 4/λ 5/λ 6/λ 
73 Ich habe mein Ergebnis geprüft. .39 .24  .25   
33 Ich habe Schlussfolgerungen gezogen, ohne mich 
durch nochmaliges Lesen rückzuversichern. 
-
.30 
    .20 
19 Ich bin die Aufgabe planvoll angegangen. 
.30 .27    
-
.24 
45 Fehler die ich gemacht habe, habe ich korrigiert. .28    .21 .21 
21 Ich habe mich dazu entschieden die Inhalte der 
Aufgabe einmal in umgekehrter Richtung zu be-
trachten. 
.23 .21     
64 Ich habe persönliche Gewohnheiten in meiner Ar-
beitsweise festgestellt. 
      
18 Ich habe meine Herangehensweise zum  Bearbeiten 
der Aufgabe im Laufe der Bearbeitung geändert. 
 .36   .35  
20 Ich habe darüber nachgedacht, wie ich die Aufgabe 
bestmöglich angehen könnte. 
 .36    
-
.32 
16 Ich habe externe Quellen wie beispielsweise den 
Versuchsleiter/die Versuchsleitern genutzt, um eine 
Erklärung zu finden. 
 .33    .38 
55 Ich habe die Inhalte in meinen eigenen Worten 
wiedergegeben. 
  .44  
-
.30 
.38 
43 Während der Lerneinheit habe ich festgestellt, dass 
ich ein besseres Verständnis über die Inhalte der 
Aufgabe erlangt habe. 
  .34    
13 Ich habe mich dazu entschieden einen Handlungs-
plan wieder aufzunehmen. 
 .32  .34   
53 Ich habe Unterschiede zwischen einzelnen Informa-
tionen festgestellt. 
   .34   
57 Ich habe Dinge durch das Lesen der Überschrift 
zusammengefasst. 
  .22 .33   
  
3 Ergebnisse 171 
 
 Faktor 
Item Itemformulierung 1/λ 2/λ 3/λ 4/λ 5/λ 6/λ 
 
51 Informationen im späteren Verlauf der Aufgabe, 
habe ich durch Informationen aus vorangegan-
genen Abschnitten verstanden. 
   .32   
71 Ich habe die Aufgabe vor dem eigentlichen Ende 
abgebrochen. 
  -.21 .25   
44 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich 
festgestellt, dass ich Fehler gemacht habe. 
    .47 .39 
22 Auf Basis eines Zwischenergebnisses, habe ich 
die Herangehensweise geändert. 
 .35   .37  
46 Während des Bearbeitens der Aufgabe habe ich 
festgestellt, dass ich mich an einige Inhalte nicht 
mehr erinnern konnte. 
   -.35 .36  
75 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich 
mich dazu entschlossen weiterzulesen. 
      
27 Ich habe Inhalte der Aufgabe kommentiert.   .40   .58 
67 Nach der Bearbeitung der Aufgabe habe ich 
darüber nachgedacht, ob ich meine gestellten 
Ziele erreicht habe. 
    .39 -.40 
38 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich 
Arbeitsanforderungen kommentiert. 
 .32    .38 
68 Nach dem Bearbeiten der Aufgabe habe ich 
reflektiert, ob ich die Inhalte korrekt verstanden 
habe. 
  .24  .23 -.37 
47 Ich konnte benötigte Informationen nicht finden. -.31   .29  .37 
36 Ich habe für mich nicht plausible Dinge im Text 
bemerkt. 
    .21 .36 
76 Ich habe bemerkt, dass ich Wörter gelesen habe, 
die nicht im Text vorhanden waren. 
    .22 .29 
28 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich 
auf Fragen des Versuchsleiters reagiert. 
      
Hinweise: N = 176 
  28 Items konnten keinem der sechs empirisch nachgewiesenen Faktoren eindeu-
tig zugeordnet werden. 
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3.5.3 Korrelationen der Daten aus Laut-Denken- und Fragebogenmessung 
Ziel der Erfassung metakognitiver Aktivitäten war nicht die Konstruktion eines 
Testverfahrens. Damit stand auch die Sammlung von Fragebogenitems, welche latente 
Variablen von Metakognition möglichst genau erfassen sollten, nicht im Vordergrund. 
Ziel war vielmehr zu untersuchen, welche Metakognition zuzurechnenden Verhaltens-
weisen, mit der Fragebogenmethode ähnlich valide erfassbar sind wie mit der Methode 
des Laut-Denkens. Ziel ist es demnach, hohe Korrelation zwischen parallel erfassten 
Daten aus Fragebögen und Laut-Denken aufzudecken. Damit besteht kein primärer An-
spruch an die verwendeten Items den im Rahmen einer konventionellen Itemanalyse 
(Bühner, 2011; Mosbrugger, Kelava, 2012) geforderten statistischen Kennwerten stand-
zuhalten. Dies gilt vor allem für jene Kennwerte, welche die Beziehung des Items zur 
Gesamtskala näher beschreiben. Die Form der Verteilung ist deshalb an dieser Stelle 
nicht relevant. Es werden entsprechend lediglich die Korrelationen zwischen Kategorien 
der zur Auswertung der Daten aus den Laut-Denken-Messungen genutzten Taxonomie 
und den parallel konstruierten Fragebogenitems berichtet. Da die meisten Items keine 
normalverteilten Daten aufweisen, wird hier Kendalls Tau (τ) berichtet. Zur Codierung 
wurden geschulte Assistenten eingesetzt. Sinn der Urteilerschulung ist es, den Einfluss 
des Urteilers bei der Anwendung des Kategoriensystems möglichst gering zu halten. 
Zur Prüfung der Schulungsqualität wurde zusätzlich zur Korrelation der Daten aller am 
Kodierungsprozess beteiligter Urteilern auch die Korrelation zwischen Daten die der 
Autor selbst ausgewertet hat berechnet. Diese sind entsprechend in der Auswertung als 
Forscherdaten beschrieben. Die itemspezifischen Korrelationen für beide Lernaufgaben 
sind in Anhang B und C einzusehen.  
 Die Korrelationen der Items des Fragebogens mit der Zählung mit Hilfe der Laut-
Denken Methode weisen insgesamt keinen eindeutigen Trend auf, sondern unterschei-
den sich auf der individuellen Ebene stark. Zwischen den Korrelationen des Autors und 
den jeweils zwei weiteren Codern bestehen große Unterschiede. Zwar finden sich unter 
den Korrelationen einige hohe Korrelationen mehr als es bei den Assistenten der Fall 
ist, insgesamt reicht dies aber nicht, um ein einheitliches Bild einer annehmbaren Korre-
lation zwischen Laut-Denken-Maßen und Fragebogendaten ausgehen zu können. Ein 
Wert für die Gesamtkorrelation zwischen der Erhebung mittels Fragebogen sowie der 
Erhebung mittels Laut-Denken-Methode sei an dieser Stelle lediglich der Vollständig-
keit halber angegeben. Die Korrelation der Daten der Fragebogenitems sowie der Daten 
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aus der Laut-Denken-Messung im Rahmen der Textlernaufgabe beträgt τ = .13, p = .22, 
im Rahmen der Abduktionsaufgabe τ = -.16, p = .12.  
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4 Diskussion 
 Ziel dieser Studie war es offene Forschungsfragen zur Reaktivität von Online-
Messungen mittels Laut-Denken sowie Urteilen über die Lernleistung im Kontext von 
komplexen Textlese- sowie Problemlöseaufgaben, bei denen abduktives Schließen ge-
fordert ist, zu beantworten. Besonders die potentielle Veränderung der Lernleistung, der 
Lernzeit und der Akkuratesse der Urteile der Lernleistung standen im Fokus der Studie. 
Um individuelle Unterschiede näher zu Beschreiben, wurde auch der potentielle Zu-
sammenhang zwischen subjektivem Empfinden der Reaktivität der Messung und der 
Lernleistung untersucht. Außerdem wurden weitere Faktoren, die einen potentiellen 
Einfluss auf die Validität der Messung besitzen, wie der Zusammenhang der gemesse-
nen Kalibrierung der Leistungsvorhersagen der Probanden mit der beobachteten Fre-
quenz der Überwachungsaktivitäten, der Interrater-Reliabilität im Kontext der Auswer-
tung der Laut-Denken-Daten als Voraussetzung für Validität sowie der Zusammenhang 
der beiden eingesetzten Messmethoden einer Analyse unterzogen. Schließlich war auch 
die Faktorenstruktur des eingesetzten Fragebogens ein wichtiger Bestandteil der Unter-
suchung. 
Die Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass lautes Denken keinen Einfluss auf 
die Lernleistung im Rahmen von Textleseaufgaben hat. Im Rahmen von Problemlöse-
aufgaben in denen diagnostische Schlüsse gezeigt werden mussten, jedoch schon. Dies 
bestätigt die Ergebnisse der quasiexperimentellen Untersuchung von Bannert und Men-
gelkamp (2008), die für Textleseaufgaben keinen Einfluss der Laut-Denken Methode 
auf die Lernleistung feststellen konnten. Die Ergebnisse für die Textleseaufgabe stützen 
damit auch die generelle These von Fox et al. (2011), dass lautes Denken mit Level 1 
und 2 Verbalisierung nicht reaktiv ist. Die Daten für die Problemlöseaufgabe weisen 
jedoch in eine andere Richtung. Sie bestätigen die Annahme, dass in spezifischen Lern-
kontexten mit komplexen, schwer verbalisierbaren Lerninhalten von reaktiven Effekten 
lauten Denkens auszugehen ist (Schooler, 2011). Die Ergebnisse der Problemlöseaufga-
be sprechen damit gegen eine generalisierte These der Nichtreaktivität von Laut-Denken 
Messungen (Fox et al., 2011). 
Ein gänzlich anderes Bild zeigte sich bei der Messung der Überwachungsleis-
tung mit Hilfe von Urteilen über die Lernleistung. Im Kontext von Textlernaufgaben 
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haben Urteile einen positiven Einfluss auf die Lernleistung. Dies impliziert die Reakti-
vität der Messung und spricht gegen die Ergebnisse der Studie von Mitchum (2011), in 
der negative Effekte auf die Lernleistung berichtet werden. Im Rahmen von Problemlö-
seaufgaben haben Urteile über die Lernleistung keinen Einfluss auf die Schlussleistung. 
Dies ist möglicher Weise auf die eingesetzte Art der Abfrage der Urteile zurückzufüh-
ren. Anders als bei den Textleseaufgaben, waren die Urteile im Rahmen der Präsentati-
on der zu lernenden Zusammenhänge in Tabellenform abzugeben. Außerdem waren die 
inhaltlichen Unterschiede zwischen den zu lernende Inhalten gering. Auch der Textlese-
fluss wurde durch die Darbietung in einer Tabelle nicht gestört. Die Abgabe der Urteile 
allein ist demnach nicht als Erklärung für die Leistungssteigerung heranzuziehen. Eine 
mögliche Erklärung ist, dass sich die Probanden durch die Störung des Textleseflusses 
und die Unterschiede in dem zu lernenden Material länger mit der Beantwortung der 
Fragestellung beschäftigten als sie dies bei der Problemlöseaufgabe taten. Die Proban-
den wurden beim Textlesen mehr zur Reflexion über Schwierigkeit der Inhalte und ihre 
Lernstrategien angeregt. Andererseits könnte sich auch die Qualität der Urteile in Ab-
hängigkeit von der zu lösenden Aufgabe unterscheiden. Möglicherweise waren die Ur-
teile schlicht schlecht. Auf Grundlage dieser ungenauen Urteile, könnten uneffektive 
Lernstrategien ausgewählt oder die selbstgewählte Lernzeit verkürzt worden sein. In 
solchen Fällen, führen systematische Fehler in den Urteilen zu einer geringeren Lern-
leistung (Metcalfe, 2009; Nelson & Leonesio, 1988).  
Auch beim Einfluss von Laut-Denken auf die Lernzeit ergibt sich für die beiden 
verwendeten Lernaufgaben ein inkonsistentes Bild. Während sich die Lernzeit im Rah-
men der Textleseaufgabe nicht verlängert, wenn laut gedacht werden soll, tut sie dies, 
beim Bearbeiten der Problemlöseaufgabe. Für Problemlöseaufgaben geht dies einher 
mit den Ergebnissen der Metaanalyse von (Fox et al., 2011), die einen Einfluss des 
Laut-Denkens auf die Lernzeit berichten. Für Textaufgaben konnte dieser Effekt jedoch 
nicht nachgewiesen werden. Schooler (2011) argumentiert, dass im Rahmen von Laut-
Denken nicht alle kognitiven Aktivitäten verbalisiert werden. Die Verlängerung der 
Lernzeit durch den zusätzlichen Codierungsprozess der Gedanken in Sprache (Fox et 
al., 2011) könnte so durch die unvollständigen Verbalisierungen neutralisiert worden 
sein. 
Die Verlängerung der Lernzeit im Rahmen der Problemlöseaufgabe könnte indes 
auch ein Grund für die entdeckte Leistungssteigerung sein (Dunlosky & Thiede, 1998; 
Tullis & Benjamin, 2011). In Situationen ohne Zeitdruck widmen sich Probanden 
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schwierigeren Items länger (Dunlosky & Hertzog, 1998), was mehr Zeit für optimales 
Lernen lässt (Metcalfe, 2002). Diese Annahme wird auch durch die entdeckte mittlere 
Korrelation zwischen Lernleistung und Lernzeit gestützt. Über diese Studie hinaus sind 
die entdeckten hohen Korrelationen zwischen Lernzeit und Lernleistung im Falle des 
Lernens von Textaufgaben problematisch. Fox et al. (2011) berichten von keinem Ef-
fekt von Laut-Denken auf die Lernleistung, wohl aber auf die Lernzeit. Diese verlängert 
sich in Situationen in denen laut gedacht wird. Nimmt man die hier entdeckten hohen 
Korrelationen zwischen Lernleistung und Lernzeit auch für andere Lernsituationen an, 
müsste allerdings mit einer Erhöhung der Lernleistung gerechnet werden. Zieht man die 
Lernzeit hinzu, nimmt die Lernleistung demnach in Studien mit Laut-Denken ab.  
Die Abgabe der Urteile hatte in beiden Lernsituationen keinen Einfluss auf die 
Lernzeit. Während dies im Rahmen der Problemlöseaufgabe mit der vergleichsweise 
geringen Zeitaufwand für die Abgabe zu erklären ist, der bei der großen Varianz der 
Lernzeit und der relativ kleinen Stichprobe nicht entdeckt werden konnte, sind die Er-
gebnisse für die Textlernaufgabe kontraintuitiv. Die Abgabe der 26 Urteile und die da-
mit einhergehenden Störungen im Lesefluss waren mit einem hohen Zeitaufwand ver-
bunden. Die Identifizierung der zu lernenden 26 Items stellte keine schwere Aufgabe 
dar, da die Items alle frei erfunden und auch als solche zu erkennen waren. Probanden, 
die Urteile über die Lernleistung abgaben, mussten allerdings möglicherweise im An-
schluss an den Lesevorgang keine zusätzliche Zeit investieren, um potentiell wichtige 
Items im Text zu identifizieren und entsprechend zu lernen, da sie dies bereits während 
des Lernens absolviert hatten. 
Für die subjektiv empfundene Störung und das Empfinden anders an die Lern-
aufgabe herangegangen zu sein, konnte im Rahmen von Textleseaufgaben über alle 
Leistungsmaße hinweg eine signifikante mittlere negative Korrelation mit der Messung 
mittels Laut-Denken aufgezeigt werden. Ein nicht geringer Teil der Leistungsvarianz 
(9-15%) wird demnach durch die subjektiv empfundene Reaktivität der Messung aufge-
klärt. Diese Korrelationen konnten jedoch lediglich im Rahmen der Textleseaufgabe 
gefunden werden. In dieser Lernsituation fühlten sich Personen durch Laut-Denken im 
Rahmen von Textleseaufgaben mehr gestört als beim Bearbeiten von Problemlöseauf-
gaben. Probanden, die sich nicht gestört fühlen, weisen auch eine höhere Lernleistung 
auf. Dieser Befund bestätigt Studien, die konsistente Unterschiede zwischen den Pro-
banden in Qualität und Quantität der Verbalisierungen berichten (Gilhooly, 1987; Gil-
hooly, & Gregory, 1989). Zwar weisen die großen Unterschiede in der Quantität der 
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Verbalisierungen auf große individuelle Unterschiede hin, die Ergebnisse zeigen jedoch 
auch auf, dass sowohl von individuellen als auch von situationsspezifischen Einfluss-
faktoren auf die Unterschiede der durch die Messmethode hervorgerufenen Effekte aus-
zugehen ist. Möglicherweise sind gerade jene Personen, den es schwer fällt ihre Gedan-
ken in Worte zu fassen oder interpretierbare verbale Abbilder ihrer Kognitionen zu pro-
duzieren, diejenigen, die sich durch die Erfassungsmethode gestört fühlen. Dies kommt 
vor allem bei komplexen Textleseaufgaben zum Tragen. Andererseits könnte die Anga-
be auch aus Gründen der sozialen Erwünschtheit erfolgt sein. Die Angaben fallen dann 
höher aus, wenn die Personen eine geringere Leistung reflektieren. 
Einige Studien berichten über reaktive Effekte, in Replikationsstudien können 
diese aber nicht mehr nachgewiesen werden (Schooler, 2011). Die Abhängigkeit von 
individuellen Unterschieden in Qualität und Quantität der Verbalisierungen in Kombi-
nation mit ökonomisch bedingten sehr kleinen Stichproben in Laut-Denken Studien ist 
eine mögliche Erklärung für diese inkonsistenten Befunde. Befinden sich in der Stich-
probe mehr Personen, die sich durch das laute Denken gestört fühlen, könnte dies zu 
einer Verminderung der Gesamtleistung führen.  
Die Bestätigung der Hypothese, dass sich Personen die beim Bearbeiten von 
Textlese- oder Problemlöseaufgaben laut Denken nicht in der Genauigkeit ihrer Urteile 
über die Lernleistung unterschieden, stützt die Ergebnisse der Untersuchung von Fox et 
al. (2011) und erweitert diese dahingehend, dass auch nicht von einem Effekt auf die 
Genauigkeit der Urteile der Lernleistung auszugehen ist. Auf Grundlage der geringen 
Teststärke ist dieses Ergebnis jedoch durch weitere Studien zu bestätigen. 
In der aktuellen Diskussion um die Online-Messung metakognitiver Aktivitäten 
in Lernkontexten wird die Erfassungsmethode des Laut-Denkens als Gold-Standard für 
eine valide Messung genutzt (Bannert, 2007; Schellings, 2011; Veenman, 2005). Die 
Validierung der Laut-Denken Methode selbst ist bisher jedoch mangels Alternativen 
Messmethoden lediglich anhand ihres Zusammenhangs mit der Lernleistung möglich 
(Artelt, 1999; Bannert & Mengelkamp, 2007; Lompscher, 1996; Veenman, 2005). Eine 
Alternative stellen Überwachungsleistungen der eigenen Lernleistung dar. Die Ergeb-
nisse der Studie bestätigen die These der besonderen Validität von Laut-Denken Mes-
sungen nicht. Ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der Überwachungsleistung, 
gemessen in der Genauigkeit der Vorhersage der Lernleistung, und den gemessenen 
metakognitiven Überwachungsaktivitäten mittels Fragebogentechnik und Laut-Denken, 
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konnte nicht gefunden werden. Lediglich die Abfrage der gelernten Inhalte mit Hin-
weisreiz im Rahmen der Textleseaufgabe wies eine bedeutsame Korrelation mit den 
Fragebogenwerten auf. Dieses Ergebnis war jedoch nicht erwartungskonform. Personen, 
die im Fragebogen angaben, mehr Überwachungsaktivitäten ausgeführt zu haben, wis-
sen eine geringere Überwachungsleistung in Form von Genauigkeitsurteilen der Lern-
leistung auf.  
Die Annahme der Validität einer Messung setzt auch deren Messgenauigkeit vo-
raus. Im Rahmen der Auswertung der Verbaldaten kann diese mit Hilfe der Interrater-
Reliabilität, der bei der inhaltsanalytischen Auswertung beteiligten Auswerter, angege-
ben werden. Dabei stehen die Auswerter zwei Entscheidungssituationen gegenüber. 
Zum einen müssen metakognitive Aktivitäten erkannt werden, zum anderen müssen die 
erkannten Aktivitäten einem entsprechenden Kategoriensystem zugeordnet werden. In 
der vorliegenden Untersuchung wurden 27-30% der Aktivitäten von nur einem Rater, 
weitere 29-32% von lediglich zwei von drei Ratern erkannt. Nach Wirtz und Caspar 
(2002) sind lediglich Kategoriensysteme mit gemeinsamen Erkennungsraten der Urtei-
ler von über 10% tolerierbar. Bei einer hohen Anzahl an Nichtkategorisierungen werden 
anderenfalls die Anforderungen des Nominalskalenniveaus verletzt. Auch die Über-
einstimmungen im Falle einer gemeinsamen Entdeckung der Aktivitäten  ist sowohl für 
Fälle bei denen mindestens zwei der drei Rater eine Aktivität erkannt hatten, als auch 
für Fälle bei denen alle drei Rater eine Aktivität erkannt hatten, als insgesamt nicht ak-
zeptabel zu beurteilen (Fleiss & Cohen, 1973; Krippendorff, 1980; Van Someren et al., 
1994). Innerhalb der Kategorien konnten lediglich für 8-12 von 52 (Textleseaufgabe) 
bzw. 66 (Problemlöseaufgabe) genutzten Kategorien akzeptable Übereinstimmungswer-
te gefunden werden. Zudem können die Werte der kappatypischen Konkordanzmaße 
lediglich als Schätzungen angesehen werden, da die Gleichheit der Randverteilungen 
nicht gegeben ist (Wirtz & Caspar, 2002). Auch innerhalb der einzelnen Probanden of-
fenbarten sich große Unterschiede in den Übereinstimmungsmaßen der Rater. Eine 
Auswertung von Verbaldaten mit Hilfe des von Schellings et al. (2012) und Meijer et al. 
(2006) vorgeschlagenen Kategoriensystems ist demzufolge nicht möglich. Die im Rah-
men Laut-Denken Methode erhobenen Daten sind so nicht interpretierbar. Die Werte für 
die Interrater-Reliabilität aus vergleichbaren Studien (Meijer et al., 2006; Meijer et al., 
2012; Schellings et al., 2012) sind deshalb auf Grundlage der berichteten, nicht interpre-
tierbaren Reliabilitätsmaße zurückzuweisen, da der an dieser Stelle berichtete Kontin-
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genzkoeffizient Pearsons C bei genügend großer Anzahl an Kategorien und Fälle nicht 
mehr genügend variiert um Unterschiede sichtbar werden zu lassen. 
Die Faktorenstruktur des Fragebogens konnte nicht repliziert werden. Zwar 
konnten sechs bedeutsame Faktoren extrahiert werden, die in ihnen vereinten Items kor-
respondierten jedoch nicht mit jenen, die nach der postulierten Faktorenstruktur von 
Schellings et al. (2012) bzw. Meijer et al. (2006) hätten in den Faktoren aufgehen müs-
sen. Die postulierte Faktorenstruktur ist entsprechend abzulehnen. Vor dem Hintergrund 
der berichteten Ungenauigkeit der Messung mittels Laut-Denken, sind die Zusammen-
hangsmaße zwischen Fragebogendaten und Zählungen in den Kategorien der inhalts-
analytischen Auswertung der Verbalisierungen in den Laut-Denken Bedingungen nicht 
mehr aussagekräftig. Durch die nichtreplizierte Faktorenstruktur sind auch Aussagen zu 
übergeordneten Skalen nicht mehr möglich. Der im Rahmen dieser Studie gefundene 
Zusammenhang zwischen Fragebogendaten und den Ergebnissen der Laut-Denken Me-
thode entspricht in der Textlesebedingung den Zusammenhangsmaßen, die in früheren 
Studien berichtet wurden (-.07 - .31; Veenman, 2005). Die von Schellings et al. (2012) 
berichtete Korrelation (.63) konnte im Rahmen dieser Studie nicht bestätigt werden, 
obgleich die Fragebogenitems wie bei Schellings et al. (2012) parallel zu den im Aus-
wertungsprozess der Laut-Denken Methode verwendeten Kategorien konstruiert waren. 
Auch die Veränderungen im Vergleich zu Studie 1, wie die Reduzierung der Katego-
rienzahlen durch die Trennung von Textlese- und Problemlöseaufgabe, die wesentlich 
erweiterte Urteilerschulung, die Vergrößerung der Anzahl der Urteiler, die Erweiterung 
der Antwortskala des Fragebogens oder die Itemänderungen, haben nicht zu einer rele-
vanten Veränderung der Interrater-Reliabilität oder der Korrelationen zwischen den 
beiden Maßen für metakognitive Aktivitäten beigetragen. Dies lässt den Schluss zu, 
dass polytome Kategoriensysteme mit einer großen Anzahl an Kategorien für eine in-
haltsanalytische Auswertung der Auftretenshäufigkeit metakognitiver Aktivitäten unge-
eignet sind. Die Auswertung der Verbaldaten sollte vielmehr anhand weniger, objektiv 
bewertbarer Kategorien erfolgen.  
Die Ergebnisse der Studie legen insgesamt nahe, dass Daten aus Laut-Denken 
Messungen im Rahmen der Erfassung kognitiver sowie metakognitiver Aktivitäten 
während in Textleseprozessen zwar potentiell nicht generell reaktiv, jedoch auf Grund-
lage fehlender oder fehlerhafter Kategoriensysteme für eine inhaltsanalytische Auswer-
tung, nicht interpretierbar sind. Die Ergebnisse dieser Studie könnten auch die Erklä-
rung für die großen Unterschiede zwischen Studien in denen die Laut-Denken Methode 
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Verwendung fand sein (Veenman, 2005). Ohne entsprechend berichtete aussagekräftige 
Dokumentationen des Auswertungsprozesses, incl. geeigneter Maße für die Interrater-
Reliabilität, sind die Ergebnisse vorhergehender Studien nicht interpretierbar. Zudem 
weisen die Ergebnisse der vorliegenden Studie darauf hin, dass es große individuelle 
Unterschiede in der subjektiven Wahrnehmung der Störung durch die Verbalisierung 
von Kognitionen zwischen Personen gibt, so dass die Laut-Denken Methode möglich-
erweise für einige Personen reaktiv ist, für andere hingegen nicht. Die Validität der mit-
tels Laut-Denken Methode erhobenen Daten bleibt damit mindestens fragwürdig. 
Auch wenn sich der Performanzgewinn durch die Leistungserwartungsurteile in 
Problemlöseaufgaben, in denen abduktives Schließen gefragt ist, nicht sofort zeigt, 
könnte sich durch die angeregte Reflektion und die potenziell darauf folgende sorgsame 
Auswahl geeigneter Lernstrategien, die Lernleistung in späteren, der Lernaufgabe ähnli-
chen Situationen verbessern. Pressley, Borkowski und Schneider (1989) betonen, dass 
es Zeit und Übung braucht bis sich neu gelernte Strategien automatisieren und sich vor-
erst deklaratives Wissen in prozedurales Wissen wandelt. Außerdem kostet die Abgabe 
der Urteile als Sekundäraufgabe Zeit und kognitive Ressourcen, die dann nicht mehr für 
die Primäraufgabe zur Verfügung stehen. In zukünftigen Studien sollte auf Grundlage 
mehrerer Messzeitpunkte geprüft werden, ob sich die Abgabe der Urteile positiv auf 
spätere, der Lernaufgabe ähnliche Lernsituationen auswirkt. 
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Kapitel IV- Studie 3 
Messung metakognitiver Aktivitäten im Kontext komplexer 
Gruppenlernprozesse 
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1 Forschungsfragen 
Ziel dieser Studie ist es, einen Beitrag zu offenen Fragestellungen der Metakog-
nitionsforschung zu leisten. Im Zentrum der Untersuchung steht die Frage nach dem 
Einfluss der Gruppe auf individuelle Wahrnehmung über den persönlichen Einsatz me-
takognitiver Aktivitäten während der Arbeit an einer komplexen Fragestellung in einer 
Kleingruppe. Eng damit verbunden ist auch die Frage nach der Situations- und Aufga-
benabhängigkeit metakognitiver Aktivitäten. Außerdem ist die Erfassungsmethodik mit 
Hilfe einer schriftlichen Befragung mittels Fragebogen selbst Ziel der Fragestellungen. 
Da die Methodik zum Teil eine reine Beschreibung beobachteten Verhaltens darstellt, 
wird den Fragestellungen nicht ausschließlich mit Hilfe üblicher Hypothesen nachge-
gangen. Ziel ist es, das Lernverhalten der Probanden mit Hilfe empirischer Daten mög-
lichst präzise abzubilden und die Form der Datenerhebung auf den Prüfstand zu stellen. 
Ein viel diskutiertes Thema in der Metakognitionsforschung ist die Frage da-
nach, ob Metakognition aufgabenabhängig ist oder ob jedes Individuum eigene, generell 
einsetzbare metakognitive Verhaltensweisen entwickelt, die über Aufgaben hinweg ge-
zeigt werden (Veenman et al., 2006). Geht man davon aus, dass metakognitive Aktivitä-
ten eher taskspezifisch sind, so sollten diejenigen metakognitiven Aktivitäten, welche 
durch die Anforderungen der Aufgabe erklärbar sind, die individuellen metakognitiven 
Entscheidungen dominieren. Unterschiedliche Personen müssten demnach bei ver-
gleichbaren Anforderungen der Aufgabe, taskabhängig, ähnliche metakognitive Aktivi-
täten zeigen. Steigt etwa die Aufgabenschwierigkeit, wie es bei komplexer werdenden 
Arbeitsanforderungen der Fall wäre, ist zu prognostizieren, dass personenunabhängige 
Überwachungsaktivitäten zunehmen. Zudem sagen Prozessmodelle einen deutlichen 
Einfluss des Lernprozesses auf die Häufigkeit des Auftretens von metakognitiven Akti-
vitäten voraus (Winne & Hadwin, 1998). Auch unter diesem Aspekt sind Unterschiede 
in der Häufigkeit des wahrgenommenen Auftretens von metakognitiven Aktivitäten 
während eines komplexen Lernprozesses im Rahmen von kollaborativ arbeitenden 
Kleingruppen in real-live-Lernsettings zu prognostizieren. Es sind demnach zeitpunkt-
abhängige Trends in der Nutzung metakognitiver Aktivitäten zu erwarten. Außerdem  
werden Unterschiede zwischen einzelnen Messzeitpunkten bei der mehrmaligen Mes-
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sung der Auftrittshäufigkeit metakognitiver Aktivitäten innerhalb eines komplexen 
Lernvorgangs erwartet. 
Theoretische Ansätze zu gruppenspezifischen metakognitiven Aktivitäten be-
schreiben ein komplexes Zusammenspiel zwischen individueller Metakognition und 
geteilter Metakognition (Hadwin et al., 2011). Der Einfluss der gruppenspezifischen 
Metakognition auf die selbstbezogene Wahrnehmung des Einsatzes individueller me-
takognitiver Aktivitäten während der Gruppenarbeit ist bis dato jedoch nicht geklärt. 
Erwartet wird ein nachweisbarer Effekt des Faktors Gruppe auf die Häufigkeit der 
wahrgenommenen metakognitiven Aktivitäten im Verlauf des Lernprozesses kollabora-
tiv arbeitender Lerngruppen. 
Die Messung der Auftrittshäufigkeit metakognitiver Aktivitäten im Rahmen kol-
laborativer Gruppenlernprozesse kann dabei helfen, einen tiefen Einblick in die Dyna-
mik dieser Lernform zu erhalten. Grundlage ist ein valides Messinstrument, das geeig-
net ist, die unterschiedlichen Aspekte von Metakognition aufgabennah zu erfassen. 
Schellings et al. (2012) haben ein vielversprechendes Instrument zur aufgabennahen 
Erfassung metakognitiver Aktivitäten, welches an die Ergebnisse lauten Denkens ge-
koppelt ist, präsentiert. Die theoretisch postulierte Faktorenstruktur der verwendeten 
Items wurde mit Hilfe von Protokollen, die im Rahmen von Textlese- sowie Problemlö-
seaufgaben mit Hilfe der Laut-Denken-Methode erstellt worden waren, konstruiert. Die-
se Faktorenstruktur wurde bis dato jedoch nicht faktorenanalytisch bestätigt. Es wird 
erwartet, dass sich die von Schellings et al. (2012) angenommenen sechs Faktoren von 
Metakognition mit Hilfe des vorgeschlagenen Erfassungsinstruments reliabel erfassen 
lassen. Zudem sollte ein moderater Zusammenhang zwischen den Daten des Fragebo-
gens zur Erfassung metakognitiver Aktivitäten (Schellings et al., 2012) und dem im 
deutschsprachigen Raum bereits bewährten Inventar zur Erfassung von Lernstrategien 
im Studium (Wild et al., 1992) gezeigt werden. 
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2.1 Probanden 
An der Studie nahmen insgesamt 89 Personen teil (Mittelwert des Alters = 
21.55, SD = 2.40; 74.7% weiblich). Zum Zeitpunkt der Erhebung studierten die Teil-
nehmer im dritten (83.1%), fünften (12.4%) oder siebten (2.2%) Fachsemester im Ba-
chelorstudiengang Psychologie (60.7 %) oder Sensorik und Kognition (37.1%) an der 
Technischen Universität Chemnitz5 und absolvierten ein Universitätsseminar zum The-
ma Empirisch-Experimentelles Forschen. Für die Teilnahme an der Studie wurden die 
Probanden mit 3,5 Versuchspersonenstunden entlohnt, die üblicherweise im Rahmen 
des Bachelorstudiengangs Psychologie zu erwerben sind. Außerdem wurden unter allen 
Teilnehmern Kinogutscheine verlost. 
2.2 Gruppen 
Den Probanden wurden acht Seminare zu acht unterschiedlichen Zeiten angebo-
ten, in die sie sich selbstständig einzutragen hatten. Die Verteilung der Probanden in die 
acht Seminare erfolgte somit nicht randomisiert. Innerhalb der Seminare wurden die 
Teilnehmer in Gruppen zu jeweils vier Personen aufgeteilt. Die Zuordnung zu den 
Gruppen erfolgte ebenfalls nicht randomisiert, die Studierenden konnten sich die Grup-
penmitglieder selbst wählen. Auf Grund der nicht durch vier teilbaren Gesamtpro-
bandenanzahl beinhaltete eine Gruppe lediglich zwei sowie eine weitere Gruppe ledig-
lich drei Gruppenmitglieder. Jedes Seminar wurde über das gesamte Semester von je-
weils einer Lehrkraft betreut. 
2.3 Durchführung 
Die Fragebogenstudie fand in der Zeit vom 01.Oktober 2012 bis 01.Februar 
2013 an der Technischen Universität Chemnitz statt. Jede Gruppe hatte das gleiche 
Lernziel. Die Arbeitsaufgabe im Rahmen des Seminars Empirisch-Experimentelles For-
schen beinhaltete das Durchlaufen des gesamten Forschungsprozesses einer empirisch-
                                                
5 2 Personen gaben die Daten bei der Erhebung nicht an. 
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psychologischen Forschung am Beispiel einer selbstgewählten Forschungsfrage. Im 
Detail beinhaltet dies: das Finden einer eigenen Forschungsfrage, die Planung des For-
schungsvorhabens einschließlich der Auswahl einer geeigneten Forschungsmethodik, 
die Auswahl geeigneter Erhebungsinstrumente sowie einer geeigneten Stichprobe, die 
Erhebung der Daten, die statistische Auswertung, die Aufbereitung der Daten sowie die 
Präsentation der Ergebnisse im Rahmen eines seminareigenen Kolloquiums. Die Ge-
samtaufgabe war in sechs Meilensteinaufgaben gegliedert, deren Lernziele die Gruppen 
in Gruppensitzungen gemeinsam ohne tutorielle Unterstützung bearbeiteten und deren 
Ergebnisse zu fünf Zeitpunkten im Rahmen von Seminarsitzungen vorzustellen waren 
(siehe Tabelle 56). Lernzeit und Lernort konnten die Gruppenmitglieder frei wählen. 
Die Gruppen hatten zu jeder Zeit die Möglichkeit tutorielle Hilfe im Rahmen von indi-
viduellen Besprechungen mit der zugewiesenen Lehrkraft in Anspruch zu nehmen. 
Die Daten wurden zu insgesamt sechs Messzeitpunkten erhoben, wobei die erste 
Messung (T0) lediglich der Erfassung demografischer Daten sowie aufgabendistanter 
allgemeiner metakognitiver Strategien diente. Die lernprozessrelevanten Daten wurden 
zu fünf unterschiedlichen Messzeitpunkten (T1 - T5) erhoben. Alle Probanden wurden 
instruiert den Fragebogen direkt im Anschluss an die jeweilige Gruppensitzung auszu-
füllen, die direkt vor jeder Präsentation eines der fünf Zwischenergebnisse abgehalten 
wurde und die ausgefüllten Fragebögen in der kommenden Sitzung der Lehrkraft zu 
übergeben. Wie in Tabelle 56 erkennbar, waren die Arbeitsaufgaben so verteilt, dass zu 
jedem Messzeitpunkt jeweils die darauffolgende Arbeitsaufgabe vorzubereiten war. 
Die Dauer (Zeit) der Gruppensitzung, in deren Anschluss der jeweilige Fragebogen aus-
zufüllen war, sowie der zeitliche Abstand zur Abrufsituation, der zur Gruppensitzung 
gehörenden Leistung (Präsentation im Seminar), wurden nicht erfasst. 
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Tabelle 56: Seminarablauf und Übersicht der Messzeitpunkte mit den  Inhalten der 
Gruppensitzungen 
Messzeitpunkt Datum Arbeitsaufgabe, auf die sich die Gruppe vorzubereiten hatte 
 11./12.10.12 Kick-Off-Veranstaltung 
T0 25./26.10.12 Vorstellung der gemeinsamen Forschungsfrage 
T1 08./09.11.12 Vorstellung des verfassten Methodenteils 
T2 29./39.10.12 Vorstellung der Datenerhebungsstrategie 
T3 20./21.12.12 Vorstellung der Ergebnisse der statistischen Auswertung 
T4 17./18.01.13 Vorstellung der Ergebnispräsentation 
T5 01.02.13 Abschlusspräsentation 
Hinweise:  Die Daten geben jeweils den Präsentationstermin an. Der tatsächliche, unbe-
stimmte Erhebungszeitpunkt liegt entsprechend vor dem Termin. 
2.4 Erhebungsinstrumente 
Die üblichen demografischen Angaben der Probanden, wie Geschlecht, Alter, 
Studienfach und Fachsemester, in dem die Probanden zum Zeitpunkt der Erhebung stu-
dierten sowie ein persönlicher Code, der zur Zuordnung aller später eingereichten Fra-
gebögen diente, wurden vor der ersten Datenerhebung im Rahmen der Kick-Off-
Veranstaltung mit Hilfe eines Fragebogens erhoben. Im Rahmen dieser Erhebung wur-
den außerdem allgemeine metakognitive Strategien mit Hilfe der Skala Metakognitive 
Strategien des LIST – Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium (Wild et 
al., 1992) erfasst. Der Fragebogen stellt ein weit verbreitetes, in deutscher Sprache ver-
fügbares, Messinstrument zur Messung von Lernstrategien dar. Die Autoren des Frage-
bogens, Wild und Schiefele (1994), geben an, dass die Skala zur Messung metakogniti-
ver Strategien drei der Selbststeuerung aktueller Lernprozesse dienender Teilaspekte 
erfasst: Planung, Überwachung und Steuerung. Die Studie war Teil einer umfassenderen 
Studie, in deren Rahmen weitere Fragebogeninventare zum Einsatz kamen. Diese sind 
für die vorliegende Untersuchung jedoch nicht relevant. 
Zur Erfassung metakognitiver Aktivitäten diente der bereits erwähnte aus dem 
Englischen ins Deutsche übersetzte Fragebogen von Schellings et al. (2012). Die ur-
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sprünglichen Items des Fragebogens wurden von Schellings et al. (2012) parallel zu 
einer von Meijer et al. (2006) konstruierten Taxonomie metakognitiver Aktivitäten zur 
Kodierung von Laut-Denken-Protokollen von Schülern der Oberstufe beim Lesen von 
Texten und Problemlösen entwickelt. Die übergeordneten Kategorien der Taxonomie 
von Meijer et al. (2006) waren theoriegeleitet erstellt und an den von Pressley und Aff-
lerbach (1995) beschriebenen kognitiven Aktivitäten angelehnt. Die so entstandene Ta-
xonomie beinhaltete 56 spezifische metakognitive Aktivitäten, welche in sechs überge-
ordneten Skalen subsummiert wurden. Diese Skalen wurden jeweils mit folgenden, den 
die dahinterliegenden Aktivitäten beschreibenden Namen benannt: Orientation (Orien-
tierung, 5 Items), Planning (Planung, 10 Items), Executing (Ausführung, 10 Items), 
Monitoring (Überwachung, 15 Items), Elaboration (Elaboration, 8 Items) und Evalua-
tion (Evaluation, 7 Items). Auf Grundlage dieser Taxonomie metakognitiver Aktivitäten 
formulierten Schellings et al. (2012) schülergerechte, aufgabennahe Fragebogenitems6. 
Die so entstandenen Items waren damit nicht nur taskspezifisch, sondern korrespondier-
ten auch mit den Kodierungskategorien, welche bei der Auswertung der Laut-Denken-
Protokolle zum Einsatz kamen.  
Für den Einsatz innerhalb der vorliegenden Untersuchung wurden die Items des 
Fragebogens von Schellings et al. (2012) aus dem Englischen ins Deutsche übersetzt 
und von einem Assistenten ins Englische zurückübersetzt. Die beiden Versionen wur-
den verglichen. Ergaben sich inhaltliche Unterschiede, so wurden die Items erneut über-
setzt und die Prozedur für diese Items so lange wiederholt, bis eine inhaltliche Überein-
stimmung erreicht werden konnte. Die Formulierungen der Items wurden anschließend 
an die verwendete Lernaufgabe und den Gruppenkontext angepasst. Aus der Formulie-
rung „während des Textlesens“ wurde beispielsweise die Formulierung „während der 
zurückliegenden Gruppensitzung“. Alle Items wurden auf ähnliche Weise angepasst. 
Des weiteren wurden Items, deren Taskspezifität gänzlich durch die von Schellings et 
al. (2012) zur Validierung des Fragebogens eingesetzten Textaufgabe bestimmt war, 
wie etwa das Item „I read the questions in the text carefully.“ durch adäquate, den An-
forderungen der Gruppenarbeit entsprechende Formulierungen, ersetzt. In diesem Falle 
                                                
6 in der Anwendung bei Meijer et al. (2006), wurden die Skalen planning und orientati-
on sowie elaboration und evaluation zu jeweils einer Skala zusammengefasst, um 
bei der Kategorisierung der Laut-Denken Protokolle höhere Interraterübereinstim-
mungen zu erreichen. 
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wurde die von Meijer et al. (2006) beschriebene dahinterliegende metakognitive Aktivi-
tät „studying question carefully“ dieses Items durch das Item „Ich habe die Aufgaben-
stellung gewissenhaft studiert.“ repräsentiert. 
Im Kontrast zur dreistufigen Skala im Fragebogen von Schellings et al. (2012), 
welche für die Beantwortung der Items eine dreistufige Skala mit den Alternativen „al-
most never“ (1), „sometimes“ (2) und „often“ (3), wurde die Itembeantwortung auf einer 
fünfstufigen Skala erfasst. Diese reichte von „nie“ (0) über „selten“ (1), „hin und wie-
der“ (2) und „oft“ (3) bis zu „immerfort“ (4). Ziel dieser Änderung war es, den Proban-
den die Möglichkeit zu geben, angeben zu können, die jeweils erfragte Aktivität gene-
rell nicht genutzt zu haben. Die Option „almost never“ könnten Probanden als nicht 
passend bewerten. Eine Verzerrung der Beantwortung oder eine Itemauslassung wäre 
nicht auszuschließen. Die hier verwendeten verbalen Etikettierungen wurden an die von 
Rohrmann (1978) empirisch auf Äquidistanz überprüften Häufigkeitsbegriffe angelehnt 
und entsprechend ausgewogen ausgewählt. 
2.4.1 Reliabilität der eingesetzten Instrumente 
Zur Ermittlung der internen Konsistenz der sechs postulierten Subskalen Orien-
tation (Orientierung), Planning (Planung), Executing (Ausführung), Monitoring (Über-
wachung), Elaboration (Elaboration) und Evaluation (Evaluation) des Fragebogens zur 
Erfassung metakognitiver Aktivitäten (Schellings et al., 2012) wurde für jede Subskala 
sowie den Gesamtfragebogen der jeweilige Cronbachs Alpha-Koeffizient berechnet. 
Die Ergebnisse sind in Tabelle 57 dargestellt. 
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Tabelle 57:Übersicht der Reliabilität der einzelnen Subskalen des Metakognitionsfrage-
bogens zu den einzelnen Messzeitpunkten 
 Messzeitpunkt 
Measure Itemanzahl T1 a T2 a T3 a T4 a T5 a n 
Orientation 5 .63 .77 .83 .82 .81 58 bis 81 
Executing 10 .52 .59 .72 .73 .77 60 bis 82 
Planning 10 .74 .80 .81 .83 .85 60 bis 82 
Monitoring 15 .72 .73 .75 .74 .78 59 bis 80 
Elaboration 8 .81 .82 .85 .87 .90 60 bis 81 
Evaluation 7 .66 .73 .75 .72 .85 60 bis 83 
Gesamt 56 .91 .93 .95 .94 .96 58 bis 76 
Hinweise:  N schwankt auf Basis vereinzelt fehlender Daten, a interne Konsistenz in 
Cronbachs Alpha. 
 
Die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) der Gesamtskala Metakognition des 
Fragebogens zur Erfassung metakognitiver Aktivitäten (Schellings et al., 2012), in die 
alle Items des Fragebogens aller Messzeitpunkte einflossen, sind in Tabelle 58 darge-
stellt. 
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Tabelle 58: Übersicht der Reliabilität der einzelnen Subskalen des Metakognitionsfra-
gebogens über alle Messzeitpunkte 
Measure Itemanzahl α n 
Orientation 5 .79 361 
Executing 10 .68 372 
Planning 10 .81 372 
Monitoring 15 .75 368 
Elaboration 8 .86 370 
Evaluation 7 .75 374 
Gesamt 56 .94 348 
Hinweis: α = Cronbachs Alpha 
Auch für die elf Items umfassende Skala Metakognitive Strategien des LIST – 
Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium, welche zum Zeitpunkt T0, also 
vor der eigentlichen Untersuchung erfasst wurden, wurde die interne Konsistenz be-
stimmt: Cronbachs Alpha =  .61, n = 86. 
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3 Ergebnisse 
Zur Prüfung auf Unterschiede zwischen den einzelnen Messzeitpunkten wurden 
die Daten mit Hilfe von einfaktoriellen Varianzanalysen für abhängige Stichproben mit 
Messwiederholung (Alpha Level für alle statistischen Tests .05) untersucht. Zur Darstel-
lung der individuellen Verläufe der Angaben über den Einsatz metakognitiver Aktivitä-
ten in der jeweils zurückliegenden Gruppensitzung wurden jeweils die Daten aller Pro-
banden in Liniendiagrammen dargestellt, da mit Hilfe von Darstellungsmethoden auf 
Basis von Mittelwerten keine Aussagen über individuelle Verläufe möglich sind. 
3.1 Deskriptive Daten 
Insgesamt gingen 376 Fragebögen in die Auswertung ein. Für den Gesamtfrage-
bogen zu den jeweiligen Messzeitpunkten können folgende deskriptiv-statistischen 
Kennwerte berichtet werden (siehe Tabelle 59). 
Tabelle 59: Statistische Kennwerte des Gesamtfragebogens Metakognition für alle fünf 
Messzeitpunkte 
Zeitpunkt M (SD) n 
Metacognition T1 3.19 (.43) 49 
Metacognition T2 3.18 (.45) 49 
Metacognition T3 3.04 (.53) 49 
Metacognition T4 3.02 (.54) 49 
Metacognition T5 3.09 (.55) 49 
 
3.2 Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten  
Mit Hilfe einer Varianzanalyse für abhängige Stichproben mit Messwiederho-
lung wurden die Daten auf Unterschiede zwischen den einzelnen Messzeitpunkten (F-
Tests of within-subject effects) überprüft. Es konnte kein signifikanter Unterschied zwi-
schen den Messzeitpunkten gefunden werden: F(2.90, 130.41) = .30, p = .82, η2 = .007 
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(auf Basis eines signifikanten Mauchly-Tests (df = 9, p = .001) werden hier die korri-
gierten Werte nach Box (1954) benannt). 
Auch die statistische Prüfung auf signifikante Unterschiede im Rahmen eines ein 
paarweisen Vergleichs zwischen den einzelnen Messzeitpunkten lieferte keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Zeitpunkten (Bonferroni-Test: n.s.) 
Mit Hilfe der im Liniendiagramm (siehe Abbildung 7) grafisch abgebildeten in-
dividuellen Verläufe der Probanden der Gesamtskala des Metakognitionsfragebogens 
lässt sich erkennen, dass die Verläufe der berichteten eingesetzten metakognitiven Akti-
vitäten in höchstem Maße individuell verlaufen. Augenscheinlich sind keine allgemei-
nen Tendenzen erkennbar. 
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Abbildung 7: Grafische Darstellung der individuellen Verläufe des Antwortverhaltens 
auf die Items des Gesamtfragebogens. 
3 Ergebnisse 194 
Im Folgenden werden die Verläufe der Werte der einzelnen sechs Subskalen des 
eingesetzten Fragebogens mit Hilfe der oben beschriebenen Liniendiagramme aufge-
zeigt und die zu den einzelnen Messzeitpunkten erhobenen Daten auf Unterschiede zwi-
schen den Messzeitpunkten statistisch bewertet. 
3.2.1 Skala: Orientation (Orientierung) 
In Tabelle 60 sind die statistischen Kennwerte der in der Skala Orientation zu-
sammengefassten Items für jeden Messzeitpunkt individuell abgebildet.  
Tabelle 60: Statistische Kennwerte für die Skala Orientation über alle fünf Messzeit-
punkte 
Zeitpunkt M (SD) n 
Orientation T1 3.78 (.53) 49 
Orientation T2 3.89 (.59) 49 
Orientation T3 3.85 (.72) 49 
Orientation T4 3.84 (.71) 49 
Orientation T5 3.79 (.71) 49 
 
Mit Hilfe einer Varianzanalyse für abhängige Stichproben mit Messwiederho-
lung wurden die Daten auf Unterschiede zwischen den einzelnen Messzeitpunkten 
überprüft. Es konnte kein signifikanter Unterschied zwischen den Messzeitpunkten ge-
funden werden: F(3.33, 149.70) = .12, p = .96, η2  = 0,003 (auf Basis eines signifikanten 
Mauchly-Tests (df = 9, p = .029) werden hier die korrigierten Werte nach Box (1954) 
berichtet).  
Auch die statistische Prüfung auf signifikante Unterschiede im Rahmen eines ein 
paarweisen Vergleichs zwischen den einzelnen Messzeitpunkten lieferte keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Zeitpunkten (Bonferroni-Test: n.s.) 
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Mit Hilfe der im Liniendiagramm (siehe Abbildung 8) grafisch abgebildeten in-
dividuellen Verläufe der Probanden der Skala Orientation des Metakognitionsfragebo-
gens lässt sich erkennen, dass die Verläufe der berichteten eingesetzten metakognitiven 
Aktivitäten  in höchstem Maße individuell verlaufen. Augenscheinlich sind keine all-
gemeinen Tendenzen erkennbar. 
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Abbildung 8: Grafische Darstellung der individuellen Verläufe des Antwortverhaltens 
der Probanden auf die Items der Skala Orientation (Orientierung). 
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3.2.2 Skala: Executing (Ausführung) 
In Tabelle 61 sind die statistischen Kennwerte der in der Skala Executing zu-
sammengefassten Items für jeden Messzeitpunkt individuell berichtet.  
Tabelle 61: Statistische Kennwerte die Skala Executing für alle fünf Messzeitpunkte 
Zeitpunkt M (SD) n 
Executing T1 3.05 (.47) 49 
Executing T2 3.14 (.45) 49 
Executing T3 3.00 (.55) 49 
Executing T4 2.91 (.59) 49 
Executing T5. 3.08 (.61) 49 
 
Mit Hilfe einer Varianzanalyse für abhängige Stichproben mit Messwiederho-
lung wurden die Daten auf Unterschiede zwischen den einzelnen Messzeitpunkten 
überprüft. Es konnte kein signifikanter Unterschied zwischen den Messzeitpunkten ge-
funden werden: F(4, 180) = .98, p = .42, η2  = .021 (Mauchly-Test n.s., df = 9, p = .19).  
Bei der statistischen Prüfung auf signifikante Unterschiede im Rahmen eines ein 
paarweisen Vergleichs zwischen den einzelnen Messzeitpunkten zeigte sich ein signifi-
kanter Unterschied zwischen den Messzeitpunkten zwei und vier (p = .015) sowie zwi-
schen den Messzeitpunkten vier und fünf (p = .009).  
Mit Hilfe der im Liniendiagramm (siehe Abbildung 9) grafisch abgebildeten in-
dividuellen Verläufe der Probanden der Skala Executing des Metakognitionsfragebo-
gens lässt sich erkennen, dass die Verläufe der berichteten eingesetzten metakognitiven 
Aktivitäten in höchstem Maße individuell verlaufen. Augenscheinlich sind keine allge-
meinen Tendenzen erkennbar. 
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Abbildung 9: Grafische Darstellung der individuellen Verläufe des Antwortverhaltens 
der Probanden auf die Items der Skala Executing (Ausführung). 
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3.2.3 Skala: Planning (Planung) 
In Tabelle 62 sind die statistischen Kennwerte der in der Skala Planning zu-
sammengefassten Items für jeden Messzeitpunkt individuell abgebildet.  
Tabelle 62: Statistische Kennwerte die Skala Planning für alle fünf Messzeitpunkte 
Zeitpunkt M (SD) n 
Planning T1 3.13 (.58) 49 
Planning T2 3.08 (.64) 49 
Planning T3 2.92 (.70) 49 
Planning T4 2.98 (.78) 49 
Planning T5 2.92 (.74) 49 
 
Mit Hilfe einer Varianzanalyse für abhängige Stichproben mit Messwiederho-
lung wurden die Daten auf Unterschiede zwischen den einzelnen Messzeitpunkten 
überprüft. Es konnte kein genereller signifikanter Unterschied zwischen den Messzeit-
punkten gefunden werden F(4, 180) = 1.30, p = .27, η2  = .028 (Mauchly-Test n.s., df = 
9, p = .50).  
Auch die statistische Prüfung auf signifikante Unterschiede im Rahmen eines ein 
paarweisen Vergleichs zwischen den einzelnen Messzeitpunkten lieferte keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Zeitpunkten (Bonferroni-Test: n.s.) 
Mit Hilfe der im Liniendiagramm (siehe Abbildung 10) grafisch abgebildeten 
individuellen Verläufe der Probanden der Skala Planning des Metakognitionsfragebo-
gens lässt sich erkennen, dass die Verläufe der berichteten eingesetzten metakognitiven 
Aktivitäten in höchstem Maße individuell verlaufen. Augenscheinlich sind keine allge-
meinen Tendenzen erkennbar. 
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Abbildung 10: Grafische Darstellung der individuellen Verläufe des Antwortverhaltens 
der Probanden auf die Items der Skala Planning (Planung). 
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3.2.4 Skala: Monitoring (Überwachung) 
In Tabelle 63 sind die statistischen Kennwerte der in der Skala Monitoring zu-
sammengefassten Items für jeden Messzeitpunkt individuell abgebildet.  
Tabelle 63: Statistische Kennwerte für die Skala Monitoring für alle fünf Messzeitpunk-
te 
Zeitpunkt M (SD) n 
Monitoring T1 2.90 (.46) 49 
Monitoring T2 2.84 (.51) 49 
Monitoring T3 2.73 (.49) 49 
Monitoring T4 2.74 (.49) 49 
Monitoring T5 2.76 (.46) 49 
 
Mit Hilfe einer Varianzanalyse für abhängige Stichproben mit Messwiederho-
lung wurden die Daten auf Unterschiede zwischen den einzelnen Messzeitpunkten 
überprüft. Es konnte kein genereller signifikanter Unterschied zwischen den Messzeit-
punkten gefunden werden F(3.01, 135.51) = .24, p = .91, η2  = .005 (auf Basis eines sig-
nifikanten Mauchly-Tests (df = 9, p = .001) werden hier die korrigierten Werte nach 
Box (1954) berichtet).  
Auch die statistische Prüfung auf signifikante Unterschiede im Rahmen eines ein 
paarweisen Vergleichs zwischen den einzelnen Messzeitpunkten lieferte keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Zeitpunkten (Bonferroni-Test: n.s.) 
Mit Hilfe der im Liniendiagramm (siehe Abbildung 11) grafisch abgebildeten 
individuellen Verläufe der Probanden der Skala Monitoring des Metakognitionsfrage-
bogens lässt sich erkennen, dass die Verläufe der berichteten eingesetzten metakogniti-
ven Aktivitäten  in höchstem Maße individuell verlaufen. Augenscheinlich sind keine 
allgemeinen Tendenzen erkennbar. 
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Abbildung 11: Grafische Darstellung der individuellen Verläufe des Antwortverhaltens 
der Probanden auf die Items der Skala Monitoring (Überwachung). 
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3.2.5 Skala: Elaboration (Elaboration) 
In Tabelle 64 sind die statistischen Kennwerte der in der Skala Elaboration zu-
sammengefassten Items für jeden Messzeitpunkt individuell berichtet.  
Tabelle 64: Statistische Kennwerte die Skala Executing für alle fünf Messzeitpunkte 
Zeitpunkt M (SD) n 
Elaboration T1 3.49 (.69) 48 
Elaboration T2 3.45 (.73) 48 
Elaboration T3 3.23 (.72) 48 
Elaboration T4 3.17 (.77) 48 
Elaboration T5 3.29 (.85) 48 
 
Mit Hilfe einer Varianzanalyse für abhängige Stichproben mit Messwiederho-
lung wurden die Daten auf Unterschiede zwischen den einzelnen Messzeitpunkten 
überprüft. Es konnte kein genereller signifikanter Unterschied zwischen den Messzeit-
punkten gefunden werden F(4, 176) = 1.45, p = .22, η2  = .032 (Mauchly-Test n.s., df = 
9, p = .10).  
Bei der statistischen Prüfung auf signifikante Unterschiede im Rahmen eines ein 
paarweisen Vergleichs zwischen den einzelnen Messzeitpunkten zeigte sich ein signifi-
kanter Unterschied zwischen den Messzeitpunkten eins und vier (p = .029).  
Mit Hilfe der im Liniendiagramm (siehe Abbildung 12) grafisch abgebildeten 
individuellen Verläufe der Probanden der Skala Elaboration des Metakognitionsfrage-
bogens lässt sich erkennen, dass die Verläufe der berichteten eingesetzten metakogniti-
ven Aktivitäten in höchstem Maße individuell verlaufen. Augenscheinlich sind keine 
allgemeinen Tendenzen erkennbar. 
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Abbildung 12: Grafische Darstellung der individuellen Verläufe des Antwortverhaltens 
der Probanden auf die Items der Skala Elaboration (Elaboration). 
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3.2.6 Skala: Evaluation (Evaluation) 
In Tabelle 65 sind die statistischen Kennwerte der in der Skala Evaluation zu-
sammengefassten Items für jeden Messzeitpunkt individuell abgebildet.  
Tabelle 65: Statistische Kennwerte die Skala Evaluation für alle fünf Messzeitpunkte 
Zeitpunkt M (SD) n 
Evaluation T1 3.32 (.59) 48 
Evaluation T2 3.30 (.63) 48 
Evaluation T3 3.15 (.67) 48 
Evaluation T4 3.16 (.63) 48 
Evaluation T5 3.33 (.71) 48 
 
Mit Hilfe einer Varianzanalyse für abhängige Stichproben mit Messwiederho-
lung wurden die Daten auf Unterschiede zwischen den einzelnen Messzeitpunkten 
überprüft. Der generelle Effekt des Messzeitpunktes war nicht signifikant F(4, 176) 
=.66, p = .62, η2  = .015 (Mauchly-Test n.s., df = 9, p = .14).  
Auch die statistische Prüfung auf signifikante Unterschiede im Rahmen eines ein 
paarweisen Vergleichs zwischen den einzelnen Messzeitpunkten lieferte keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Zeitpunkten (Bonferroni-Test: n.s.) 
Mit Hilfe der im Liniendiagramm (siehe Abbildung 13) grafisch abgebildeten 
individuellen Verläufe der Probanden der Skala Evaluation des Metakognitionsfragebo-
gens lässt sich erkennen, dass die Verläufe der berichteten eingesetzten metakognitiven 
Aktivitäten in höchstem Maße individuell verlaufen. Augenscheinlich sind keine allge-
meinen Tendenzen erkennbar. 
3 Ergebnisse 206 
 
Abbildung 13: Grafische Darstellung der individuellen Verläufe des Antwortverhaltens 
der Probanden auf die Items der Skala Evaluation (Evaluation). 
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3.3 Einfluss der Gruppe auf individuelle metakognitive Aktivitäten 
Zur Bewertung des Einflusses der Gruppe auf die mit Hilfe des Fragebogens er-
hobenen Daten für den selbstberichteten Einsatz metakognitiver Aktivitäten in der zu-
rückliegenden Gruppensitzung wurde jeweils der Varianzanteil bestimmt, der auf den 
Faktor Gruppe zurückzuführen ist. Um denjenigen Anteil der Gesamtvariabilität der 
individuellen Ratings, der durch die Gruppe erklärt werden kann, zu bestimmen, wurde 
der Intraklassenkoeffizient ICC(1)  bestimmt. ICC(1) wurde berechnet mit  
 ICC(1) = 00
2
00
τ
τ +σ
 .  
Dabei repräsentiert τ die Varianz zwischen den Gruppen, σ2 die Varianz inner-
halb der Gruppen (Klein & Kozlowski, 2000). Bryk und Raudenbusch (1982) interpre-
tieren den Wert des Koeffizienten als den Anteil der Gesamtvarianz, der durch die 
Gruppenmitgliedschaft erklärt werden kann. Nimmt ICC(1) beispielsweise den Wert .20 
an, kann dies so interpretiert werden, dass 20 Prozent der Variabilität des Antwortver-
haltens eines Probanden durch die Mitgliedschaft in der Gruppe erklärt werden kann, 
wobei der Koeffizient insgesamt Werte zwischen 0 und 1 annehmen kann. 
Ein zweiter, oft in der Literatur erwähnter Intraklassenkoeffizient, ist die mit 
ICC(2) bezeichnete Schätzung der Reliabilität der Gruppenmittel und sei hier nur der 
Vollständigkeit halber mit genannt, da er die Gruppengröße berücksichtigt. Der ICC(2) 
lässt sich aus ICC(1) nach folgender Formel berechnen:  
ICC(2) = 
,
 
wobei k die durchschnittliche Gruppengröße ist, im vorliegenden Fall vier (Klein & 
Kozlowski, 2000). Die entsprechenden Ergebnisse sind in Tabelle 66 aufbereitet. 
 
  
k(ICC(1))
1 (k 1)ICC(1)+ −
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Tabelle 66: Intraklassenkorrelationen für die einzelnen Messzeitpunkte 
Skala/Messzeitpunkt τ σ² ICC(1) ICC(2) 
Orientation T1 .03 .23 .12 .34 
Orientation T2 0 .25 0 0 
Orientation T3 .01 .52 .01 .04 
Orientation T4 0 .36 0 0 
Orientation T5 0 .41 0 0 
Planning T1 .03 .30 .09 .29 
Planning T2 0 .37 0 0 
Planning T3 .03 .46 .06 .21 
Planning T4 .05 .52 .09 .28 
Planning T5 .15 .50 .23 .55 
Executing T1 0 .23 0 0 
Executing T2 0 .20 0 0 
Executing T3 0 .29 0 0 
Executing T4 .08 .25 .24 .56 
Executing T5 .06 .32 .16 .43 
Monitoring T1 .03 .17 .15 .41 
Monitoring T2 0 .25 0 0 
Monitoring T3 0 .22 0 0 
Monitoring T4 0 .21 0 0 
Monitoring T5 .02 .17 .11 .32 
Elaboration T1 0 .53 0 0 
Elaboration T2 0 .55 0 0 
Elaboration T3 0 .48 0 0 
Elaboration T4 0 .56 0 0 
Elaboration T5 .03 .66 .04 .15 
Evaluation T1 0 .36 0 0 
Evaluation T2 .01 .26 .04 .13 
Evaluation T3 0 .44 0 0 
Evaluation T4 0 .34 0 0 
Evaluation T5 0 .41 0 0 
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3.4 Korrelation Fragebogen und Metakognitive Strategien Skala des 
LIST 
Die Skala Metakognitive Strategien des LIST – Inventar zur Erfassung von 
Lernstrategien im Studium (Wild et al., 1992) erfasst laut den Autoren drei Teilaspekte 
von Metakognition: Planung, Überwachung und Steuerung. Die inhaltliche Bedeutung 
der Teilaspekte entspricht im Wesentlichen den mit den Skalen Planning (Planung), 
Monitoring (Überwachung) und Executing (Ausführung) erfassten Verhaltensweisen 
des Fragebogens zur Erfassung metakognitiver Aktivitäten (Schellings et al., 2012). 
Deshalb ist ein positiver Zusammenhang sowohl zwischen der Gesamtskala beider ein-
gesetzter Inventare zur Erfassung von metakognitiven Aspekten als auch im Besonderen 
zwischen der Gesamtskala Metakognitive Strategien des LIST – Inventar zur Erfassung 
von Lernstrategien im Studium (Wild et al., 1992) und den Skalen Planning (Planung), 
Monitoring (Überwachung) und Executing (Ausführung) der Fragebogens zur Erfas-
sung metakognitiver Aktivitäten (Schellings et al., 2012) zu erwarten. Zur Überprüfung 
wurden die erfassten Daten der entsprechenden Skalen mit Hilfe einer Produkt-
Moment-Korrelation nach Pearson bestimmt (siehe Tabelle 67). 
 
Tabelle 67: Korrelationen des Metakognitionsfragebogens mit der Skala Metakognitive 
Strategien des LIST 
 Skala Metakognitive Strategien des LIST zum Messzeitpunkt  
Skala T1 T2 T3 T4 T5 Gesamt 
 N = 77 N = 83 N = 82 N = 76 N = 60 N = 86 
Metakognition .57** .56** .45** .46** .45** .54** 
Planung  .40** .44** .42** .43** .32* .47** 
Überwachung  .50** .43** .37** .42** .48** .50** 
Ausführung .40** .43** .35** .39** .40** .46** 
Hinweise:  **Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant.  
*Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (2-seitig) signifikant. 
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3.5 Faktorenanalytische Betrachtung des Fragebogens 
Zur faktorenanalytischen Untersuchung wurden die Daten der Messzeitpunkte 
als Einzelerhebungen betrachtet. Der Test auf Normalverteilung (Kolmogorov-Smirnov) 
zeigte, dass sich alle Items signifikant (p < .000) von einer Normalverteilung unter-
schieden. Dies galt sowohl für die Einzelzeitpunkte als auch für den Fragebogen über-
greifend über alle Messzeitpunkte. 
3.5.1 Konfirmatorische Faktorenanalyse 
Die in der ursprünglichen Taxonomie von Pressley und Afflerbach (1995) sowie 
später von Meijer et al. (2006) postulierte Faktorenstruktur metakognitiver Aktivitäten 
in Form der sechs Subkategorien: Orientating, Planning, Executing, Monitoring, Evalu-
ation und Elaboration der Taxonomie, wurde mit Hilfe einer konfirmatorischen Fakto-
renanalyse geprüft. Die konfirmatorische Analyse wurde mit Hilfe von AMOS (Version 
21) erstellt. Die Model-Fit Statistik führte zu einer Ablehnung des vorgeschlagenen 
Modells.  
Model-Fit: χ2(1424) = 3783,85, p = .000, RMSEA = .066 (CI90: .064 - .069),  
CFI = .6777. 
3.5.2 Exploratorische Faktorenanalyse 
Um den Zusammenhang der Items durch mögliche dahinter liegende Faktoren 
aufzuklären, wurde im Anschluss an die konfirmatorische Faktorenanalyse eine explora-
torische Faktorenanalyse durchgeführt. Bühner (2011) empfiehlt bei aufeinanderfolgen-
den konfirmatorischen Faktorenanalysen die Verwendung der Maximum-Likelihood-
Extraktionsmethode. Diese Methode wurde auch deshalb ausgewählt, weil sie anders, 
als etwa die Hauptkomponentenanalyse, nicht zum Ziel hat, eine gesamte Varianzauf-
klärung zu erreichen. Eine gesamte Varianzaufklärung wäre lediglich unter der Annah-
me einer messfehlerfreien Messung der Items (der sich etwa hoch reliable Testbatterien 
nähern) erreichbar. Im vorliegenden Fall sind diese Voraussetzungen jedoch nicht ge-
schaffen. Des Weiteren ist das Ziel der Faktorenanalyse hier nicht die Itemreduktion, 
sondern vielmehr die Erklärung der Zusammenhänge zwischen Items durch homogene 
latente Faktoren. Im hier vorliegenden Fall, korrelieren die Faktoren untereinander 
                                                
7 SRMR kann aufgrund fehlender Werte nicht angegeben werden 
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hoch, deshalb entschied man sich für eine oblique Rotation, in dem Falle die Promax-
Methode (Bühner, 2011). 
Im Vorfeld wurden die Daten mit Hilfe des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriteriums 
(KMO-Test) auf substanzielle Korrelationen geprüft, die eine Faktorenanalyse rechtfer-
tigen. Der KMO-Test ergab einen Wert von .92, was für eine sehr gute Eignung der 
Daten spricht. Auch die Werte des Bartlett-Tests auf Sphärizität (χ2 = 8288,52, df = 
1540, p = .000) weisen auf eine Eignung der Daten für eine faktorenanalytische Aus-
wertung hin.  
Die MSA-Koeffizienten wurden durch die Werte der Diagonalen der Anti-
Image-Matrix geprüft. Alle Items korrelierten über .731 in der Matrix, nur Item 36 
konnte lediglich eine Korrelation von .56 aufweisen. Da dieser Wert gerade noch über 
der vorgeschlagenen Grenze von MSA < .50 liegt, wird eine Eignung auch durch den 
MSA-Koeffizienten bestätigt. 
Zur Bestimmung latenter Variablen wurde eine exploratorische Faktorenanalyse 
mit obliquer Rotation durchgeführt. Als Rotationsmethode wurde die Maximum-
Likelihood-Methode mit Promax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung (Kappa = 4) ge-
wählt. Nach dem Eigenwertekriterium >1 wäre eine 13-faktorielle Lösung angemessen8. 
Da anhand des Screeplots (siehe Abbildung 14) darauf geschlossen werden kann, dass 
nicht alle Faktoren eine ähnliche Aufklärung der Varianz der Items ermöglichen, kann 
auf eine geringere Anzahl bedeutsamer Faktoren geschlossen werden. In diesem Falle 
auf 1 - 6.  
  
                                                
8 auf Grundlage der obliquen Rotationsmethode sowie der Korrelation der Faktoren un-
tereinander wird die erklärte Gesamtvarianz der Faktoren nicht angegeben. 
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Abbildung 14: Screeplot der exploratorischen Faktorenanalyse, Extraktionsmethode: 
Maximum-Likelihood, Rotationsmethode: Promax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung. 
Zur Schätzung der Bedeutsamkeit der extrahierten Faktoren wurde eine Paral-
lelanalyse nach Horn (1965) durchgeführt. Zwar präferieren verschiedene Autoren 
(Bühner, 2011; Mosbrugger & Kelava, 2012) für die Maximum-Likelihood-Methode 
einen Likelihood Quotiententest zur Prüfung der Bedeutsamkeit der Faktoren, dieser 
reagiert jedoch nicht robust auf Verletzung der Normalverteilungsannahme der Itemda-
ten. Mit der Parallelanalyse steht jedoch explizit ein Verfahren für nicht normalverteilte 
Daten zur Verfügung. 
Die Ergebnisse der Parallelanalyse deuten darauf hin, dass lediglich der empirische Ei-
genwerteverlauf der ersten 3 Faktoren über der Grenze von 95% zufällig erzeugter Ei-
genwerte liegt. Dies lässt vermuten, dass lediglich die drei ersten ermittelten Faktoren 
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statistisch bedeutsam sind. Die Ergebnisse sind in Abbildung 15 dargestellt, das zugehö-
rige Eigenwertediagramm in Abbildung 16.   
 
 
Abbildung 15: Auszug der Ergebnisse der Parallelanalyse. 
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Abbildung 16: Ergebnisplot der Parallelanalyse nach Horn (1965). 
Auf Grundlage der Ergebnisse der Parallelanalyse und der Überlegungen, eine 
möglichst sparsame Erklärung durch latente Variablen zu erreichen, wurde eine dreifak-
torielle Lösung präferiert. Auf Basis dieses Ergebnissen, wurde im Anschluss erneut 
eine Faktorenanalyse mit einer Maximum-Likelihood-Extraktionsmethode mit Promax-
Rotation mit Kaiser-Normalisierung (Kappa = 4) berechnet, wobei die Faktorenanzahl 
auf sechs begrenzt wurde. 
Die statistischen Kennwerte der sich neu ergebenden Dreiskalenlösung sind in 
Tabelle 68 dargestellt. 
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Tabelle 68: Statistische Kennwerte der extrahierten drei Faktoren 
Measure Itemanzahl α N 
Faktor 1 26 .93 354 
Faktor 2 16 .87 370 
Faktor 3 14 .78 371 
Hinweis: α = Cronbachs Alpha 
Die Itemstatistiken der sich ergebenden dreifaktoriellen Lösung sind für alle 
Items des Faktors eins in Tabelle 69, für die Items des Faktors zwei in Tabelle 70 und 
für die Items des Faktors drei in Tabelle 71 dargestellt. 
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Tabelle 69: Itemstatistiken für Items des ersten Faktor 
Item Itemformulierung M (SD) N 
48 Ich habe überlegt, was ich bereits über die Aufgabe weiß, das zur 
Lösung der Arbeitsaufgabe beitragen könnte. 
3.88 (.83) 354 
33 Ich habe darüber nachgedacht, was für die Bearbeitung der Aufgabe 
erforderlich ist. 
3.93 (.82) 354 
16 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich Schlussfolgerungen 
gezogen. 
3.70 (.93) 354 
56 Ich habe die Aufgabenstellung gewissenhaft studiert. 3.90 (.85) 354 
35 Während der Gruppensitzung habe ich festgestellt, dass ich ein bes-
seres Verständnis über die relevanten Inhalte der Aufgabe erlangt 
habe. 
3.70 (.88) 354 
55 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich darüber nachge-
dacht, welcher der wichtigste zu bearbeitende Teil der anstehenden 
Arbeitsaufgabe ist. 
3.63 (1.05) 354 
49 Vor der Bearbeitung der Aufgabenstellung habe ich mir noch ein-
mal das zu bearbeitende Thema vor Augen geführt. 
3.68 (.93) 354 
53 Ich habe vor Beginn der Gruppensitzung darüber nachgedacht, wie 
wir die Aufgabe bestmöglich angehen könnten. 
3.81 (1.01) 354 
3 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich versucht, einzelne 
Informationen so zu interpretieren, dass ich die tatsächliche Bedeu-
tung für mich herausarbeiten konnte. 
3.69 (.89) 354 
25 Durch Nachdenken über Dinge, die ich bereits in vorangegangenen 
Schritten der Aufgabenbearbeitung gelernt hatte, habe ich nachfol-
gende Inhalte besser verstanden. 
3.53 (.91) 354 
40 Ich konnte mich in die Aufgabenstellung hineinfühlen. 3.61 (.91) 354 
19 Ich habe die einzelnen Abschnitte der Aufgabenstellung inhaltlich 
miteinander verknüpft. 
3.64 (.97) 354 
44 Während der Gruppensitzung habe ich mir noch einmal in Erinne-
rung gerufen, was das Ziel der heutigen Sitzung war. 
3.58 (.90) 354 
5 Ich habe mich rückversichert, dass wir die Aufgabe möglichst opti-
mal bearbeitet haben. 
3.70 (.97) 354 
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Item Itemformulierung M (SD) N 
54 In einigen Momenten habe ich darüber nachgedacht, dass wir weiter 
an der Aufgabe arbeiten sollten. 
3.25 (1.13) 354 
51 Um meine Gedanken zu organisieren, habe ich mir selbst Fragen zu 
der zu bearbeitenden Aufgabe gestellt. 
2.83 (1.24) 354 
4 Nach der Bearbeitung der Aufgabe habe ich darüber nachgedacht, 
ob ich meine für die Gruppensitzung gestellten Ziele erreicht habe. 
3.62 (.99) 354 
39 Während der Gruppensitzung habe ich mich dazu entschlossen, 
mich an die Anweisungen der Dozentin/des Dozenten zu erinnern. 
3.48 (1.02 354 
26 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich bemerkt, dass ich 
gegenüber Erklärungen und Informationen aus der Literatur aufge-
schlossener wurde. 
3.38 (1.03) 354 
18 Ich habe versucht, aus den Inhalten meiner Quellen meine eigenen 
Schlüsse zu ziehen. 
3.51 (1.02) 354 
17 Während der Bearbeitung habe ich über Dinge nachgedacht, die 
Ähnlichkeiten mit unserer Aufgabenstellung aufweisen. 
3.16 (1.13) 354 
10 Nach dem Bearbeiten der Aufgabe habe ich mich rückversichert, ob 
ich die Aufgabenstellung korrekt verstanden habe. 
3.24 (1.12) 354 
7 Ich habe versucht, die gelernten Inhalte in meinen eigenen Worten 
wieder zu geben. 
3.42 (1.09) 354 
14 Ich habe die wichtigsten Teilaufgaben der Aufgabe benannt. 3.31 (1.04) 354 
21 Wenn ich einen Fehler gemacht habe, habe ich diesen selbstständig 
korrigiert. 
3.57 (.99) 354 
27 Ich habe Antworten, die ich einmal ausgearbeitet hatte, auf Grund-
lage neuer Informationen noch einmal überarbeitet. 
3.06 (1.06) 354 
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Tabelle 70: Itemstatistiken für Items des zweiten Faktors 
Item Itemformulierung M (SD) N 
41 Um aufkommende Fragen zu beantworten, habe ich mich dazu ent-
schieden, in meinen Aufzeichnungen aus dem Seminar oder zusätz-
lichen Quellen nach einer Antwort zu suchen. 
3.06 (1.14) 370 
42 Ich habe nach spezifischen Informationen in meinen Aufzeichnun-
gen oder anderen Quellen gesucht, weil ich mir sicher war, die pas-
sende Antwort darin zu finden. 
3.16 (1.14) 370 
6 Ich habe mich dazu entschlossen, Notizen zu machen. 3.03 (1.34) 370 
50 Ich habe mich dazu entschlossen, vorher angefertigte Notizen noch 
einmal zu lesen. 
2.66 (1.16) 370 
45 Einige Informationen aus meinen Aufzeichnungen habe ich bewusst 
mehrfach zurate gezogen. 
2.98 (1.15) 370 
20 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich eine Zusammenfas-
sung erstellt, die sich auf die Gesamtaufgabe bezieht. 
2.72 (1.26) 370 
52 Wenn ich etwas nicht verstanden habe, habe ich versucht durch 
zusätzliches Studieren meiner Aufzeichnungen oder anderer Litera-
turquellen eine Antwort auf meine Fragen zu finden. 
3.15 (1.17) 370 
38 Ich habe mich dazu entschlossen, Aufgabenteile, die ich für beson-
ders schwierig hielt, noch einmal intensiver zu bearbeiten. 
2.97 (1.11) 370 
46 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich bewusst nur einzel-
ne Abschnitte der zur Verfügung stehenden Informationen wieder-
holt. 
2.84 (.97) 370 
15 Nachdem ich alle Informationen zur Bearbeitung der Aufgabenstel-
lung gesammelt hatte, habe ich die wichtigsten Punkte wiederholt. 
3.11 (1.07) 370 
23 Nachdem ich in unseren Aufzeichnungen oder anderen Quellen 
gesucht habe, konnte ich die Informationen, die zum Lösen der 
Aufgabe nötig waren, finden. 
3.65 (1.00) 370 
36 Ich habe in der Gruppensitzung meine Schlüsse gezogen, ohne mich 
durch nochmaliges Lesen meiner Aufzeichnungen aus dem Seminar 
oder anderer Quellen rückzuversichern. 
3.22 (1.00) 370 
11 Ich habe die wichtigsten Dinge zusammengefasst. 3.49 (1.04) 370 
24 Ich habe bewusst Pausen eingelegt, um einzelne Inhalte wiederholt 
bearbeiten zu können. 
2.44 (1.12) 370 
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Item Itemformulierung M (SD) N 
9 Nach der Bearbeitung der Aufgabe habe ich reflektiert, ob die Her-
angehensweise an die Aufgabe die richtige war. 
3.20 (1.00) 370 
47 Einzelne Teilinformationen habe ich bewusst außer Acht gelassen. 2.78 (1.06) 370 
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Tabelle 71: Itemstatistiken für Items des dritten Faktors. 
Item Itemformulierung M (SD) N 
30 Während der Gruppensitzung bin ich auf Dinge gestoßen, die ich 
inhaltlich nicht verstanden habe. 
2.25 (.98) 371 
34 Während der Gruppensitzung habe ich festgestellt, dass mein Wis-
sen über das zu bearbeitende Thema Lücken aufweist. 
2.61 (.94) 371 
32 Während der Gruppensitzung bin ich auf Dinge gestoßen, die ich 
nicht kannte. 
2.40 (1.04) 371 
22 Während des Bearbeitens der Aufgabe habe ich festgestellt, dass ich 
mich an einige Inhalte nicht mehr erinnern  konnte. 
2.47 (0.88) 371 
12 Ich konnte Informationen, die wir benötigt hätten, nicht finden. 1.94 (.96) 371 
29 Ich habe bemerkt, dass Teile der Aufzeichnungen aus dem Seminar 
oder anderer Quellen nicht passend sind. 
2.03 (.89) 371 
8 Ich bin nicht sicher, ob die Schlussfolgerungen, die ich während der 
Gruppenarbeit gezogen habe, richtig waren. 
2.26 (.90) 371 
28 Ich habe bemerkt, dass unsere Studienideen und deren Umsetzung 
teilweise nicht passend sind. 
2.46 (1.02) 371 
37 Ich habe bemerkt, dass mir/uns einige Flüchtigkeitsfehler unterlau-
fen sind. Also solche Fehler, die eher durch unkonzentriertes Arbei-
ten als durch Verständnisschwierigkeiten erklärbar sind. 
2.06 (.90) 371 
13 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich darüber nachge-
dacht ob es sinnvoll wäre, die Herangehensweise zur Lösung der 
Aufgabenstellung zu ändern. 
2.63 (1.05) 371 
31 Während der Gruppensitzung habe ich darüber nachgedacht, ob ich 
mir alle relevanten Informationen merken konnte. 
2.71 (1.12) 371 
2 Ich habe bewusst einige Punkte weggelassen, um mich besser auf 
wichtigere Dinge konzentrieren zu können. 
2.75 (1.00) 371 
1 Während der Gruppensitzung habe ich daran gedacht, wie viel Ar-
beitszeit uns noch verbleibt. 
3.16 (1.02) 371 
47 Ich habe externe Hilfe gesucht (wie beispielsweise bei einem Tu-
tor/einer Tutorin, dem Dozenten/der Dozentin oder Studierenden 
höherer Semester), um einige offene Fragen zu beantworten. 
2.31 (1.16) 371 
 
3 Ergebnisse 221 
Faktor eins korreliert dabei hoch mit Faktor zwei (r = .69). Die hohe Korrelation 
des ersten und zweiten Faktors spiegelt sich auch in der Korrelation der Items die den 
einzelnen Faktoren zugeordnet sind wider. Personen, die den Aussagen der Items des 
ersten Faktors zustimmen, stimmen eher den Aussagen der Items des zweiten Faktors 
zu, als dass sie diese ablehnen. 
Item 36 weist eine geringe Kommunalität auf (h2 = .106) und besitzt den ge-
ringsten MSA-Wert (MSA = .56). Außerdem würde sich die Reliabilität der Skala der 
unter Faktor zwei zusammengefassten Items erhöhen (Cronbachs Alpha = .88). Deshalb 
sollte dieses Item bei einem wiederholten Einsatz des Instrumentes zur Erfassung von 
metakognitiven Aktivitäten weggelassen werden. 
Item 43 weist ebenfalls eine geringe Kommunalität auf (h2 = .117) und die Reli-
abilität der zugehörigen Skala der unter Faktor drei zusammengefassten Items würde 
sich erhöhen (von Cronbachs Alpha = .779 auf .781). Auch wenn die Ladung auf dem 
dritten Faktor am höchsten ausfällt (λ = .170), ist diese Ladung nicht substanziell. Auch 
die hohen Nebenladungen auf dem zweiten (λ = .167) und ersten Faktor (λ = .113) las-
sen keine klare Zuordnung zu einem der Faktoren zu. Dieses Item sollte ebenfalls vor 
einem wiederholten Einsatz des Instrumentes zur Erfassung von metakognitiven Aktivi-
täten entfernt werden. 
Item 47 weist ebenfalls eine geringe Kommunalität auf (h2 = .080). Die höchste 
Ladung des Items 47 auf dem zweiten Faktor (λ = .201)  ist nicht als substanziell zu 
betrachten. Außerdem weist das Item eine Nebenladung auf dem dritten Faktor 
(λ = .154) auf. Das Item ist damit nicht klar einem Faktor zuzuordnen und sollte eben-
falls vor einem wiederholten Einsatz des Instrumentes entfernt werden. 
Weitere Items, die entweder keine substanzielle oder eine Doppelladung aufwei-
sen, sind mit ihren entsprechenden Ladungen in Tabelle 72 aufgeführt. 
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Tabelle 72: Items mit substanziellen Doppel- oder nicht substanziellen Ladungen. 
 Faktor 
Item Itemformulierung 1/λ 2/λ 3/λ 
40 Ich konnte mich in die Aufgabenstellung hineinfühlen. .56  -.31 
54 In einigen Momenten habe ich darüber nachgedacht, dass wir weiter 
an der Aufgabe arbeiten sollten. .46 -.13 .36 
10 Nach dem Bearbeiten der Aufgabe habe ich mich rückversichert, ob 
ich die Aufgabenstellung korrekt verstanden habe. .35 .25 .11 
27 Ich habe Antworten, die ich einmal ausgearbeitet hatte, auf Grundla-
ge neuer Informationen noch einmal überarbeitet. .24 .21 .22 
36 Ich habe in der Gruppensitzung meine Schlüsse gezogen, ohne mich 
durch nochmaliges Lesen meiner Aufzeichnungen aus dem Seminar 
oder anderer Quellen rückzuversichern. .37 -.42  
9 Nach der Bearbeitung der Aufgabe habe ich reflektiert, ob die Her-
angehensweise an die Aufgabe die richtige war. .28 .28  
47 Einzelne Teilinformationen habe ich bewusst außer Acht gelassen.  .20 .15 
13 Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich darüber nachge-
dacht, ob es sinnvoll wäre, die Herangehensweise zur Lösung der 
Aufgabenstellung zu ändern.  .27 .34 
31 Während der Gruppensitzung habe ich darüber nachgedacht, ob ich 
mir alle relevanten Informationen merken konnte. .24 .11 .30 
2 Ich habe bewusst einige Punkte weggelassen, um mich besser auf 
wichtigere Dinge konzentrieren zu können. .12 .14 .22 
1 Während der Gruppensitzung habe ich daran gedacht, wie viel Ar-
beitszeit uns noch verbleibt. .16 .16 .19 
34 Ich habe externe Hilfe gesucht (wie beispielsweise bei einem Tu-
tor/einer Tutorin, dem Dozenten/der Dozentin oder Studierenden 
höherer Semester), um einige offene Fragen zu beantworten. .11 .17 .17 
 
Die Items mit substanziellen Doppelladungen oder nicht substanziellen Ladun-
gen (siehe Tabelle 72) sind bei der inhaltlichen Interpretation der Faktoren zu beachten. 
Bei einer erneuten Anwendung sollten diese Items weggelassen oder modifiziert wer-
den. 
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4 Diskussion 
Ziel dieser Studie war es, einen Beitrag zu offenen Fragestellungen in der Me-
takognitionsforschung zu leisten. Dabei standen drei Fragestellungen im besonderen 
Fokus: (A) Welchen Einfluss die aktuelle Lernanforderung auf den Einsatz metakogni-
tiver Aktivitäten hat? (B) Welchen Einfluss die Gruppe auf den Einsatz metakognitiver 
Aktivitäten hat und (C) ob sich eine jüngst präsentierte Erfassungsmethode auch im 
Kontext von Gruppenuntersuchungen bewähren kann. 
Unterschiede in der individuellen Anwendung allgemeiner metakognitiver Akti-
vitäten zwischen den einzelnen Messzeitpunkten konnten nicht nachgewiesen werden. 
Bei der vorliegenden Lernaufgabe, welche durchaus ganz unterschiedliche Anforderun-
gen an die Lernenden stellte, wäre dies unter der Annahme der Taskabhängigkeit me-
takognitiver Aktivitäten jedoch zu erwarten gewesen. Dies bekräftigt die Annahme der 
Existenz von taskunabhängigen, individuellen metakognitiven Fähigkeiten, die über 
verschiedene Situationen hinweg eingesetzt werden können. Unterschiede zeigten sich 
allerdings innerhalb der einzelnen Teilaspekte metakognitiver Aktivitäten. Der Anstieg 
elaborativer Aktivitäten am Ende der Lerneinheit ist gut nachvollziehbar. In der Skala 
Elaboration sind Aktivitäten zusammengefasst, deren Ziel es ist, bisher gelernte Inhalte 
zusammenzufassen und Schlussfolgerungen zu ziehen. Ziel der Gruppenarbeiten zu 
Beginn der Projektaufgabe war es, ein gemeinsames Thema zu finden. Ziel der vierten 
Sitzung war es hingegen, die Ergebnisse der eigenen Untersuchung zu reflektieren. Ak-
tivitäten, wie Inhalte zusammenzufassen und Schlussfolgerungen zu ziehen, sind im 
Gegensatz zur Ideenfindung im Rahmen der ersten Gruppenarbeit besonders bei der 
Ausarbeitung von Ergebnissen essentiell. Die Unterschiede in der Anwendung von me-
takognitiven Aktivitäten zwischen dem zweiten und vierten sowie dem vierten und fünf-
ten Messzeitpunkt in der Skala Ausführung sind deutlich schwerer nachvollziehbar. In 
der Skala wurden überwiegend Aktivitäten erfragt, die in der Lernsituation eingesetzt 
werden und zur Aufrechterhaltung des aktuellen Lernprozesses dienen, wie etwa be-
wusst einzelne Informationen zu wiederholen, sich Notizen zu machen oder sich an die 
Anweisungen des Dozenten zu erinnern. Eventuell wirkt sich der Zeitdruck am Ende 
des Projektes negativ auf die Steuerung ablaufender kognitiver Prozesse aus, so dass 
eher evaluierende oder überwachende Aktivitäten eine Rolle spielen. Diese Aktivitäten 
selbst ändern sich jedoch zwischen den Messzeitpunkten nicht, so dass die Abnahme 
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oder Zunahme von Aktivitäten nicht durch die Verschiebung hin zu einem erhöhten 
Auftreten von Aktivitäten anderer Subskalen erklärbar ist. Die Aktivitäten der Skala 
Ausführung werden von einigen Autoren jedoch eher als Aktivitäten kognitiver Natur 
angesehen und lediglich die bewusste Entscheidung, diese einzusetzen, wird mit Me-
takognition assoziiert. Meijer et al. (2012) schlagen auf Grund der schweren Differen-
zierbarkeit dieser Aktivitäten von Kognition beispielsweise vor, diese aus der Betrach-
tung als metakognitive Aktivitäten auszuschließen.  
Die grafischen Darstellungen der Verläufe deuten auf große interindividuelle 
Unterschiede hin. Die untersuchten Personen unterscheiden sich stark in ihrem Einsatz 
von metakognitiven Aktivitäten. Das gilt sowohl bei der separaten Betrachtung der ein-
zelnen Messzeitpunkte, als auch für die Unterschiede zwischen den einzelnen Messzeit-
punkten. Während einige Personen einzelne Aktivitäten zu in einzelnen Messzeitpunk-
ten verstärken, verringern andere Personen zu diesem Zeitpunkt ihre Aktivitäten glei-
cher Art. Ein genereller Trend ist nicht auszumachen. Durch die beschränkte Aussage-
kraft dieser Auswertungsmethode kann dies jedoch lediglich als erster Hinweis einer 
individuellen Herangehensweise an eine Lernaufgabe, die sowohl für eine taskspezifi-
sche als auch für eine taskunspezifische Komponente metakognitiver Aktivitäten 
spricht. Taskabhängig, da Personen ihre Aktivitäten an die jeweilige Situation anpassen 
und taskunspezifisch, da jede Person individuelle Strategien zum Einsatz bringt. Ande-
rerseits spricht dieser Befund auch für die Begrenztheit der vorliegenden Studie. Die 
aufgezeichneten Aktivitäten sind nicht an spezifische Lernaufgaben gekoppelt. Zwar ist 
gesichert, dass die Probanden die Beantwortung der Fragebogenitems auf die zurücklie-
gende Gruppensitzung beziehen, es ist jedoch nicht klar, welche Funktion oder Rolle 
jeder Proband in der Gruppe inne hatte. So ist es denkbar, dass Personen in gleichen 
Lernsituationen gänzlich andere individuelle Aufgaben hatten, etwa Protokollant der 
Sitzung waren oder eigene Ergebnisse einer individuellen Zuarbeit zur Gruppenarbeit in 
die Gruppe einbrachten. 
4.1 Einfluss der Gruppe 
Ähnlich wie die aktuelle Lernanforderung hatte auch die Gruppe insgesamt auf 
den ersten Blick nur einen geringen Einfluss auf den individuellen Einsatz metakogniti-
ver Aktivitäten ihrer Mitglieder. Innerhalb der einzelnen Skalen des Erfassungsinstru-
mentes zeigt sich indes ein anderes Bild. Aktivitäten, welche mit Orientierung beschrie-
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ben sind, repräsentiert durch Items wie Ich habe darüber nachgedacht, was für die Be-
arbeitung der Aufgabe erforderlich ist. oder Ich habe die Aufgabenstellung gewissen-
haft studiert., wurden vor allem in der ersten Sitzung durch die Gruppe beeinflusst. Die-
se Aktivitäten sind vor allem zu Beginn einer Lernaufgabe relevant. Möglicherweise 
spielten diese Aktivitäten –obgleich kein Unterschied in der Auftrittshäufigkeit festzu-
stellen war - im späteren Verlauf lediglich eine untergeordnete oder keine gruppenbezo-
gene Rolle und wurden lediglich zur individuellen Orientierung eingesetzt. Im Gegen-
satz zu diesen Orientierungsaktivitäten konnte bei Planungsaktivitäten, welche tenden-
ziell ebenfalls zu Beginn des Lernprozesses zu erwarten sind, auch im späteren Verlauf 
des Projektseminars ein Einfluss der Gruppe auf den individuellen Einsatz metakogniti-
ver Aktivitäten aufgezeigt werden. Auch die Überwachungsaktivitäten weisen einen 
ähnlichen Trend auf. Wohingegen bei Aktivitäten, die eher zur Ausführung und Auf-
rechterhaltung des Lernverhaltens zum Einsatz kommen, lediglich in den letzen Lernsit-
zungen ein nachweisbarer Einfluss der Gruppe zu verzeichnen war. Bei Aktivitäten, die 
durch elaborative und evaluative Aktivitäten geprägt sind, konnte indes kein Einfluss 
der Gruppe beobachtet werden. Diese Aktivitäten scheinen eine gänzlich individuelle 
Komponente metakognitiver Aktivität zu sein. Dies überrascht nicht. Elaborative Akti-
vitäten dienen dem Verständnis der Lerninhalte. Dieses Verständnis ist in erster Linie 
eine individuelle Komponente. So werden diese Aktivitäten von Verständnisfehlern o. 
ä. hervorgerufen, die einer individuellen kognitiven Verarbeitung zuzuschreiben sind. 
Die Items der Skala Evaluation bezogen sich ebenfalls auf das individuelle Verständnis. 
Zu reflektieren ob man die Inhalte korrekt verstanden hat oder ob die Herangehensweise 
an die Aufgabe die richtige war, scheint eine individuelle Lernanforderung zu sein. Ins-
gesamt konnte jedoch ein Einfluss der Gruppe aufgezeigt werden, auch wenn dieser 
nicht konsistent in allen Situationen und über alle Teilaspekte metakognitiver Aktivitä-
ten gleich zu beobachten war.  
Die Fragen des Fragebogens bilden allerdings lediglich individuelles Textlese- 
und Problemlöseverhalten ab. Sie geben keine Auskunft über gruppendynamische Pro-
zesse. Zwar war das Ziel, den Einfluss gruppendynamischer Prozesse auf das wahrge-
nommene individuelle Lernverhalten zu untersuchen. In Kenntnis von Informationen 
über   gruppendynamische Prozesse wären die Ergebnisse jedoch eindeutiger zu inter-
pretieren gewesen. 
Das Zusammenspiel zwischen Metakognition und Lernleistung ist ebenfalls 
nicht endgültig geklärt. Die Lernleistung stellt in der Lehr-Lernforschung eine der wich-
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tigsten Zielvariablen dar. Wünschenswert wäre entsprechend auch eine Erfassung der 
Lernleistung gewesen. Leider konnten die Leistungsdaten aus den im Seminar zu er-
bringenden Leistungen aufgrund fehlender Varianz der Daten nicht in die Untersuchung 
aufgenommen werden.  
4.2 Der Fragebogen 
Die in der Literatur vorgeschlagene Faktorenstruktur der eingesetzten Messin-
strumente (Meijer et al, 2006; Schellings et al., 2012) konnte nicht bestätigt werden. 
Zwischen der Skala zur Erfassung Metakognitiver Strategien des im deutschsprachigen 
Raum bereits bewährten Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium (Wild et 
al., 1992) sowie der eingesetzten deutschen Übersetzung und dem Einsatz im Kontext 
von Gruppenlernaufgaben angepassten Fragebogen zur Erfassung metakognitiver Akti-
vitäten (Schellings et al., 2012), konnte erwartungsgemäß ein mittlerer Zusammenhang 
aufgezeigt werden. Dies wird hier als vorsichtiger Hinweis auf die Validität des Frage-
bogens gedeutet.  
4.3 Einschränkungen und Ausblick 
Die Studie hat insgesamt mit erheblichen Einschränkungen, die einen bedeutsa-
men Effekt auf die Daten haben könnten, zu kämpfen. Wie bereits erwähnt, wurden die 
konkreten Gruppensitzungsinhalte zu den einzelnen Messzeitpunkten nicht erfasst. Die 
aufgezeigten Unterschiede zwischen den einzelnen Messzeitpunkten können somit nicht 
inhaltlich interpretiert werden. Auch lassen die Daten keinen Rückschluss darauf zu, ob 
es sich überhaupt in den einzelnen Sitzungen um Lernsituationen handelte in denen me-
takognitive Aktivitäten zum Tragen kamen. Personen hätte es im ungünstigsten Falle 
schwerfallen können, die Items des Fragebogens angemessen zu beantworten, da die 
zurückliegende Sitzung nicht den Charakter einer Lerneinheit hatte.  
Metakognitive Aktivitäten sind vor allem dann gefordert, wenn Lernende auf 
Probleme und Hindernisse beim Lernen stoßen (Winter, 1992). Dies ist beispielsweise 
bei Verständnisschwierigkeiten durch eine hohe kognitive Anforderung der Aufgabe der 
Fall. Möglicherweise haben jedoch auch Hindernisse, die auf gruppendynamische Pro-
zesse zurückzuführen sind, einen Einfluss auf die Auftrittshäufigkeit metakognitiver 
Aktivitäten. Das erhöhte Auftreten metakognitiver Aktivitäten in spezifischen, in dieser 
Studie nicht kontrollierten Situationen, kann einen deutlichen Einfluss auf die Beant-
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wortung der Fragebogenitems haben. Eine Interpretation von Unterschieden zwischen 
verschiedenen Messzeitpunkten ist damit unmöglich. 
Zu beachten ist außerdem, dass es sich bei den aufgezeichneten Aktivitäten um 
Aktivitäten mit kognitiver sowie metakognitiver Komponente handelt. Meijer et al. 
(2006) gingen bei der Erstellung ihrer Taxonomie metakognitiver Aktivitäten davon 
aus, dass jeder während der Laut-Denken-Methode aufgezeichneten kognitiven Aktivi-
tät eine bewusste Entscheidung diese einzusetzen, also eine metakognitive Entschei-
dung, zu Grunde liegt. Meijer et al. (2006) nahmen an, dass habituell geprägte, unbe-
wusste kognitive Aktivitäten ohne metakognitive Komponente bei der Messung durch 
Laut-Denken nicht aufgezeichnet werden, da diese nicht verbalisiert werden. In späteren 
Untersuchungen (Meijer et al., 2012) empfehlen sie allerdings, diese eher kognitiv ge-
prägten Aktivitäten bei der Analyse der Daten auf ihre Faktorenstruktur aus Inventaren 
und Taxonomien zu entfernen.  
Mit Hilfe des Fragebogens wurde die Häufigkeit des Auftretens von metakogni-
tiven Aktivitäten erfasst. Die Häufigkeit des Auftretens lässt jedoch keine Aussage über 
die Qualität der erfassten Aktivitäten zu. Metakognitive Aktivitäten sollten in nachfol-
genden Studien deshalb im Hinblick auf die Qualität ihrer Anwendung untersucht wer-
den. Damit einher geht auch die aktivitätsspezifische Untersuchung des Einflusses ein-
zelner Aktivitäten auf die Lernleistung in spezifischen Lernsituationen. 
Die hier erfassten Daten über den Fragebogen sind nicht mit einer Validierung 
des Fragebogens gleichzusetzen. Der Wert der Untersuchung liegt eher im Beitrag zur 
Aufklärung der Faktorenstruktur des Fragebogens. Das Zuführen einer neuen Stichpro-
be und das Beobachten des Verhaltens des Fragebogens in einem von Textlese- und 
Problemlöseprozess abweichenden Lernkontext kann ebenfalls als wertvoller Zugewinn 
zum Forschungsstand gewertet werden. In nachfolgenden Untersuchungen sollten die 
Fragebogendaten mit Daten aus anderen Messmethoden verglichen werden, um deren 
Validität zu überprüfen. Auch wenn in einer Studie (Schellings et al., 2012) eine hohe 
Übereinstimmung zwischen tatsächlich in der Lernsituation beobachteten Aktivitäten 
für den Fragebogen in einem Textlesekontext gefunden werden konnte, weisen deutlich 
mehr Studien in eine andere Richtung. Diese kommen zu dem Schluss, dass das, was 
Studenten glauben während des Bearbeitens einer Aufgabe zu tun, nichts mit ihren tat-
sächlichen Handlungen in der Lernsituation zu tun hat (Meijer et al., 2012). Außerdem 
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sollten einzelne Faktoren durch weitere Items ergänzt und die Items an sich in ihren 
Formulierungen verbessert werden. 
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Im Rahmen von Studie 1 und 2 konnte aufgezeigt werden, dass die von Meijer et 
al. (2006) und Schellings et al. (2012) vorgeschlagenen Taxonomien, Kategoriensyste-
me zur Auswertung von Verbaldaten aus Laut-Denken-Messungen und deren parallel 
erstellte Fragebogeninventare nicht dazu geeignet sind, valide Daten über die Quantität 
prozessnaher metakognitiver Aktivitäten in Textlese- und Problemlöseszenarios zu er-
fassen. Damit ist auch in Frage gestellt, ob Studien, die metakognitive Aktivitäten mit-
tels Laut-Denken-Methode und polytomen Kategoriensystemen mit einer hohen Kate-
gorienanzahl messen, insgesamt als valide Messverfahren gelten können. 
Im Rahmen der Untersuchung auf reaktive Effekte, durch Laut-Denken und 
Leistungserwartungsurteile, konnten für beide Messinstrumente reaktive Effekte nach-
gewiesen werden. Allerdings waren diese jeweils abhängig von der eingesetzten Lern-
aufgabe. Während durch den Einsatz von Leistungserwartungsurteilen, im Rahmen von 
Textleseaufgaben, reaktive Effekte hervorgerufen wurden, konnten diese für die Mes-
sung mit der Laut-Denken-Methode nur im Rahmen von Problemlöseaufgaben, die ab-
duktives Schließen erforderten, beobachtet werden. Diese Ergebnisse stehen konträr zu 
den Ergebnissen umfassender Metaanalysen (Fox et al., 2011; Rhenius & Deffner, 
1990), deren Ergebnisse für eine generelle Unabhängigkeit der Laut-Denken Methode 
sprechen. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen vielmehr, dass die Reaktivität der Mes-
sung von der Spezifika der Lernaufgabe abhängig ist und bestätigen vorliegende Stu-
dien, die auf diese Problematik hinweisen (Schooler, 2011). Die Ergebnisse für die 
Messung mittels Leistungserwartungsurteilen bestätigen die Ergebnisse vorliegender 
Arbeiten (Arbuckle & Cuddy, 1969; Mitchum, 2011) für Textleseaufgaben.  
Ferner konnten individuelle Unterschiede in der subjektiven Wahrnehmung über 
den Einfluss der Verbalisierung auf die Lernleistung aufgezeigt werden. Personen, die 
sich gestört fühlen, zeigen auch schlechtere Lernleistungen. Dieser Effekt tritt lediglich 
bei Textlernaufgaben in Erscheinung. Insgesamt konnten große Unterschiede in der 
Anzahl und Variationsbreite der verbalisierten Kognitionen aufgezeigt werden. Die ge-
fundenen Unterschiede in Quantität und Qualität der Verbaldaten sind demnach nicht 
nur auf individuelle, sondern auch auf situationsspezifische Faktoren zurückzuführen 
und haben zudem Auswirkungen auf die Reaktivität der Messung. 
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In Studie 3 konnte ein Einfluss der Gruppe auf das Erleben individueller me-
takognitive Aktivitäten aufgezeigt werden. Dieser war im Rahmen von kollaborativen 
Lernaufgaben über einen längeren Zeitraum jedoch nur für einzelne Teilbereiche von 
Metakognition und zu einzelnen Messzeitpunkten bedeutsam. Deutlich wurde außer-
dem, dass die Verläufe metakognitiver Aktivitäten über die Zeit individuell variierten. 
Daraus ist zu schließen, dass sowohl individuelle Faktoren als auch Faktoren der sozia-
len Umwelt, für den Einsatz metakognitiver Aktivitäten verantwortlich sind. Dies stützt 
sowohl Befürworter  (Schraw, 1998) als auch Gegner (Kelemen, et al., 2000) der These, 
dass metakognitive Fähigkeiten eine domänenübergreifende, generelle Fähigkeit dar-
stellen.  
Die Ergebnisse der Analysen zur Laut-Denken-Methode lassen insgesamt darauf 
schließen, dass die Methode sich nicht ohne Weiteres als Gold-Standard (Bannert, 2007; 
Schellings et al., 2012; Veenman, 2005) zur Validierung anderer Instrumente, zur Erfas-
sung prozessnaher metakognitiver Aktivitäten eignet. Zur Verbesserung müssten geeig-
nete Standards vorgelegt werden, aus denen geeignete Lernsituationen, Auswertungs-
strategien und Vorgaben für die Dokumentation, der mit der möglichen Kategorisierung 
einhergehenden Interrater-Reliabilität, hervorgehen. Die bisherigen Angaben in den 
verfügbaren Studien lassen keine interpretierbaren Aussagen über diese Kriterien zu. 
Die von Meijer, et al. (2006; 2012) und Schellings et al. (2012) vorgelegten Taxono-
mien, erstellten Kategoriensysteme zur Auswertung der Verbalisierungen aus Laut-
Denken-Messungen sowie die daraus abgeleiteten Fragebogeninventare, erwiesen sich 
als nicht geeignet um den gängigen Gütekriterien für Messungen genügende Messer-
gebnisse zu erzielen. Auch die vorgeschlagene Faktorenstruktur konnte über unter-
schiedliche Lerndomänen hinweg nicht repliziert werden. Damit bleibt der Wunsch 
nach einer validen, reliablen und objektiven Messung metakognitiver Aktivitäten in der 
Forschungsgemeinschaft unerfüllt. 
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Anhang A 
Korrelationen der Fragebogenitems mit den zugehörigen 
Auswertungskategorien der Laut-Denken Methode 
Fragebogenitem/Kategorie τ p 
Orientation 
  
FB: Ich habe darüber nachgedacht, was bei der Bearbeitung der Aufgabe 
zu tun ist. 
-.39 .07 
LD: Die Anforderungen der Aufgabe ergründen   
FB: Ich habe überlegt, was ich bereits über die Aufgabe weiß, das zur 
Lösung der Arbeitsaufgabe beitragen könnte. 
.29 .33 
LD: Vorwissen aktivieren   
FB: Vor der Bearbeitung der Aufgabenstellung habe ich mir noch einmal 
das zu bearbeitende Thema vor Augen geführt. 
.05 .83 
LD: Hypothesen aufstellen (Annahmen treffen)   
FB: Ich habe die Aufgabenstellung gewissenhaft studiert. -1.00 .00 
LD: Die Fragen gewissenhaft studieren und wiederholen   
FB: Ich habe versucht die Inhalte mit meinem bisherigen Wissen zu ver-
knüpfen. 
.64 .03 
LD: Vorwissen aktivieren   
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich darüber nachgedacht, 
welche Informationen ich mir merken muss. 
-.37 .04 
LD: Wichtige Informationen identifizieren oder wiederholen   
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Planning 
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich darüber nachgedacht, 
ob es sinnvoll wäre, die Herangehensweise zur Lösung der Aufgabenstel-
lung zu ändern. 
-.29 .26 
LD: Die Herangehensweise oder Strategie ändern oder korrigieren   
FB: Wenn ich Textstellen als schwierig wahrgenommen habe, habe ich 
diese noch einmal gelesen. 
.00 1.00 
LD: Bewusste Entscheidung schwere Textstellen noch einmal zu lesen   
FB: Während des Lesens habe ich mir stets vor Augen geführt, warum ich 
den Text lesen sollte. 
a  
LD:  Zwischenziele setzen   
FB: Ich habe mich dazu entschlossen, angefertigte Notizen noch einmal 
zu lesen. 
-.55 .04 
LD: Notizen lesen   
FB: Um meine Gedanken zu organisieren, habe ich mir selbst Fragen zu 
der zu bearbeitenden Aufgabe gestellt. 
.21 .31 
LD: Die Gedanken organisieren, in dem man sich selbst fragt   
FB: Wenn ich etwas nicht verstanden habe, habe ich versucht durch zu-
sätzliches Studieren des Textes oder meiner Aufzeichnungen eine Erklä-
rung zu finden. 
.04 .88 
LD: Weiterlesen, in der Hoffnung später im Text Klarheit über offene 
Frage zu erlangen 
  
FB: Ich habe vor Beginn der Lerneinheit darüber nachgedacht, wie ich die 
Aufgabe bestmöglich angehen könnte. 
-.10 .60 
LD: Eine/n Arbeitsplan/Handlungskette formulieren   
FB: In einigen Momenten habe ich darüber nachgedacht, dass ich weiter 
an der Aufgabe arbeiten sollte. 
-.50 .23 
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LD: Wiederaufnehmen oder weitermachen   
Excecuting 
  
FB: Ich habe bewusst einige Punkte weggelassen, um mich besser auf 
wichtigere Dinge konzentrieren zu können. 
a  
LD: Wörter auslassen   
FB: Ich habe mich dazu entschlossen, Notizen zu machen.  -.07 .76 
LD: Notizen machen, unterstreichen, einkreisen, hervorheben   
FB: Ich habe mich dazu entschlossen, einzelne Textstellen zu markieren. .47 .04 
LD: Notizen machen, unterstreichen, einkreisen, hervorheben   
FB: Ich habe in der Lerneinheit meine Schlüsse gezogen, ohne mich durch 
nochmaliges Lesen rückzuversichern. 
1.00 .00 
LD: Antworten oder Schlussfolgerungen generieren, ohne den Text zu 
Hilfe zu nehmen, Erklärungen anbieten 
  
FB: Ich habe bemerkt, dass mir einige Flüchtigkeitsfehler unterlaufen 
sind. 
.07 .68 
LD: Fehler beim (rein technischen) Lesen   
FB: Während der Lerneinheit habe ich mich dazu entschlossen, mich an 
die Anweisungen des Versuchsleiters zu erinnern. 
.43 .25 
LD: Auf Fragen des Versuchsleiters reagieren   
FB: Ich konnte die im Text beschriebenen Dinge nachvollziehen. .55 .10 
LD: Sich in Dinge im Text hineinfühlen   
FB: Einige Informationen habe ich bewusst mehrfach zurate gezogen. .15 .43 
LD: Mehrfachlesen, wiederholtes Lesen   
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich bewusst nur einzelne 
Abschnitte des Textes wiederholt. 
-.04 .86 
LD: Wiederholen von Satzteilen   
FB: Einzelne Teilinformationen habe ich bewusst außer Acht gelassen. a  
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LD: Die Überschriften und den Titel des Textes überspringen   
Monitoring 
  
FB: Während der Lerneinheit habe ich daran gedacht, wie viel Arbeitszeit 
mir noch verbleibt. 
.14 .50 
LD: Kommentieren von Arbeitsanforderungen oder der noch zur Verfü-
gung stehenden Zeit 
  
FB: Wenn ich einen Fehler gemacht habe, habe ich diesen selbstständig 
korrigiert. 
-.08 .66 
LD: Fehler feststellen und korrigieren   
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich festgestellt, dass ich 
mich an einige Inhalte nicht mehr erinnern konnte. 
.00 1.00 
LD: Entdecken von Fehlern beim Abrufen von Inhalten   
FB: Ich habe bewusst Pausen eingelegt, um einzelne Inhalte wiederholt 
bearbeiten zu können. 
.00 1.00 
LD: Absichtsvolles Pausieren, im Text zurückgehen   
FB: Durch Nachdenken über Dinge, die ich bereits gelesen hatte. habe ich 
nachfolgende Inhalte verstanden. 
-.38 .41 
LD: Bezugnehmen zum Text, um zu verstehen   
FB: Ich habe Inhalte, die ich einmal ausgearbeitet hatte, auf Grundlage 
neuer Informationen noch einmal überarbeitet. 
.00 1.00 
LD: Feinabstimmung vorher gegebener Antworten oder Schlussfolgerun-
gen 
  
FB: Ich habe bemerkt, dass meine Ideen und deren Umsetzung teilweise 
nicht passend sind. 
-.02 .95 
LD: Inkonsistenzen erkennen, Gefühl der Verwirrtheit auf Grundlage von 
Inkonsistenzen, Plausibilität checken 
  
FB: Während der Lerneinheit bin ich auf Dinge gestoßen, die ich inhalt-
lich nicht verstanden habe. 
-.06 .87 
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LD: Verständnisfehler   
FB: Während des Lesens habe ich darüber nachgedacht, ob ich mir alle 
relevanten Informationen merken konnte. 
-.28 .15 
LD: Gedächtniskapazität reflektieren   
FB: Während der Lerneinheit bin ich auf Dinge gestoßen, die ich nicht 
kannte. 
.00 1.00 
LD: Bemerken unbekannter Wörter oder Terme   
FB: Während der Lerneinheit habe ich festgestellt, dass mein Wissen über 
das zu bearbeitende Thema Lücken aufweist. 
-.26 .23 
LD: Wissenslücken bemerken   
FB: Während der Lerneinheit habe ich festgestellt, dass ich ein besseres 
Verständnis über die Inhalte der Aufgabe erlangt habe. 
.12 .50 
LD: Verständnis feststellen   
Elaboration 
  
FB: Ich habe versucht, die Inhalte in meinen eigenen Worten wiederzuge-
ben. 
-.22 .22 
LD: Mit eigenen Worten wiedergeben, zusammenfassen, was gelesen 
wurde 
  
FB: Als Vorbereitung für den Test, habe ich die wichtigsten Dinge zu-
sammengefasst. 
.00 1.00 
LD: Mit Hilfe von Daten und Ereignissen, Grafiken und Tabellen, Wör-
tern, Symbolen den (gesamten) Text zusammenfassen 
  
FB: Ich habe die wichtigsten Teilaufgaben der Aufgabe benannt. a  
LD: Eine Zusammenfassung mit Hilfe von Zwischenüberschriften oder 
fettgedruckten Wörtern erstellen 
  
FB: Nach dem Lesen des Textes habe ich die wichtigen Wörter nochmals 
gelesen. 
a  
LD: Durch nochmaliges Lesen eine Zusammenfassung erstellen   
Anhang A 258 
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich Schlussfolgerungen 
gezogen. 
-.30 .10 
LD: Schlussfolgerungen ziehen   
FB: Ich habe die einzelnen Abschnitte inhaltlich miteinander verknüpft. .17 .62 
LD: Durch Schlussfolgerungen Textabschnitte inhaltlich verbinden   
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich mich dazu entschlos-
sen eine Zusammenfassung zu erstellen. 
.20 .70 
LD: Umfassende Zusammenfassung erstellen   
FB: Während des Lesens habe ich versucht, Ursache und Wirkung zu un-
terscheiden. 
a  
LD: Ursache und Wirkung identifizieren   
FB: Während des Lesens habe ich bewusst meine Schlüsse über die Inhal-
te des Textes gezogen. 
-.20 .26 
LD: Schlussfolgerungen ziehen   
FB: Ich habe versucht, aus den Inhalten meine eigenen Schlüsse zu ziehen .24 .37 
LD: Inferenzschlüsse ziehen   
Evaluation 
  
FB: Ich habe versucht, die tatsächliche Bedeutung einzelner Textabschnit-
te herauszuarbeiten. 
-.62 .20 
LD: Interpretieren   
FB: Nach der Bearbeitung der Aufgabe habe ich darüber nachgedacht, ob 
ich meine gestellten Ziele erreicht habe. 
-.12 .73 
LD: Ziele erreicht   
FB: Nach dem Lesen habe reflektiert, ob ich den Text korrekt verstanden 
habe. 
.14 .65 
LD: Verständnis checken   
FB: Ich bin nicht sicher, ob die Schlussfolgerungen, die ich während der 
Lerneinheit gezogen habe, richtig waren. 
.11 .65 
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LD: Unsicherheit über die Schlussfolgerungen   
FB: Nach der Bearbeitung der Aufgabe habe ich reflektiert, ob die Heran-
gehensweise an die Aufgabe die Richtige war. 
-.19 .42 
LD: Die Strategie erklären, rechtfertigen   
FB: Während des Lesens habe ich über Dinge nachgedacht, die den prä-
sentierten Inhalten ähneln. 
.03 .88 
LD: Ähnlichkeiten finden, Analogien entdecken   
FB: Während der Bearbeitung habe ich über Dinge nachgedacht, die Ähn-
lichkeiten mit der Aufgabenstellung aufweisen. 
.16 .33 
LD: Ähnlichkeiten finden, Analogien entdecken   
 
Hinweise: a Korrelation konnte nicht berechnet werden, da mindestens eine Variable konstant 
ist; b Korrelation konnte auf Grundlage zu weniger vorhandener Werte nicht berechnet werden; 
FB = Fragebogenitem; LD = Laut-Denken Kategorie 
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Anhang B 
Korrelationen der Fragebogenitems mit den zugehörigen Laut-
Denken-Kategorien im Rahmen der Textaufgabe 
 Forscher 3 Coder 
Fragebogenitem/Laut-Denken-Kategorie τ p τ p 
Orientation 
    
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe, konnte ich 
wichtige Informationen identifizieren. 
.30 .31 .31 .01 
LD: Wichtige Informationen identifizieren oder wiederholen     
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich wichti-
ge Informationen wiederholt. 
.57 .05 .54 .00 
LD: Wichtige Informationen identifizieren oder wiederholen     
FB: Ich habe darüber nachgedacht, was bei der Bearbeitung 
der Aufgabe zu tun ist. 
.80 .13 .16 .40 
LD: Die Anforderungen der Aufgabe ergründen     
FB: Ich habe die mir unbekannten Wörter im Text gewis-
senhaft studiert. 
b  -.29 .38 
LD: Die Fragen gewissenhaft studieren und wiederholen     
FB: Ich habe die mir unbekannten Wörter im Text mehr als 
einmal gewissenhaft gelesen. 
b  -.42 .19 
LD: Die Fragen gewissenhaft studieren und wiederholen     
FB: Ich habe versucht die Inhalte mit meinem Vorwissen zu 
verknüpfen. 
.64 .10 .26 .06 
LD: Vorwissen aktivieren     
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FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich Hypo-
thesen über die Inhalte aufgestellt. 
-.40 .44 -.18 .27 
LD: Hypothesen aufstellen (Annahmen treffen)     
FB: Ich habe Informationen mit Hilfe eines Diagramms oder 
einer Tabelle geordnet. 
c  a  
LD: Observing (tables, diagrams, and so on)     
Planning 
    
FB: Ich habe meine Notizen noch einmal gelesen. b  .42 .23 
LD: Notizen lesen     
FB: Ich habe schwierige Dinge in der Aufgabe noch einmal 
wiederholt. 
b  .08 .71 
LD: Bewusste Entscheidung schwere Textstellen noch ein-
mal zu lesen 
    
FB: Um meine Gedanken zu organisieren, habe ich mir 
selbst Fragen zu der zu bearbeitenden Aufgabe gestellt. 
.21 .44 .21 .11 
LD: Die Gedanken organisieren, in dem man sich selbst 
fragt 
    
FB: Wenn ich etwas nicht verstanden habe, habe ich einfach 
weitergemacht, weil ich erwartet habe, später die Antwort 
auf meine Fragen zu finden.  
b  -.22 .60 
LD: Weiterlesen, in der Hoffnung später im Text Klarheit 
über offene Frage zu erlangen 
    
FB: Ich habe mich dazu entschieden einen Handlungsplan 
wiederaufzunehmen. 
b  .00 1.00 
LD: Wiederaufnehmen oder weitermachen     
FB: Ich habe in den gegebenen Arbeitsmaterialien nach spe-
zifischen Informationen gesucht. 
b  .36 .05 
LD: Suche nach speziellen /spezifischen Informationen im 
Text 
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FB: Auf der Suche nach spezifischen Informationen, habe 
ich einen spezifischen Textabschnitt oder eine spezifische 
Stelle in der Aufgabenstellung aufgesucht. 
b  .33 .40 
LD: Auswahl eines spezifischen Textabschnitts zur Suche 
benötigter Informationen 
    
FB: Ich habe externe Quellen wie beispielsweise den Ver-
suchsleiter/die Versuchsleitern genutzt, um eine Erklärung 
zu finden. 
b  .19 .31 
LD: Verwendung externer Quellen um eine Erklärung zu 
finden 
    
FB: Ich habe mir Zwischenziele gesetzt. b  a  
LD: Zwischenziele setzen     
FB: Ich habe meine Herangehensweise zum  Bearbeiten der 
Aufgabe im Laufe der Bearbeitung geändert. 
b  a  
LD: Die Herangehensweise oder Strategie ändern oder kor-
rigieren 
    
FB: Ich bin die Aufgabe planvoll angegangen. c  .33 .17 
LD: Eine Arbeitsplan/Handlungskette formulieren     
FB: Ich habe darüber nachgedacht, wie ich die Aufgabe 
bestmöglich angehen könnte. 
c  -.13 .58 
LD: Eine Arbeitsplan/Handlungskette formulieren     
FB: Ich habe mich dazu entschieden die Inhalte der Aufgabe 
einmal in umgekehrter Richtung zu betrachten. 
c  a  
LD: Die Sache von hinten aufrollen. Die Entscheidung die 
Handlungskette in umgekehrter Richtung zu betrachten. 
    
FB: Auf Basis eines Zwischenergebnisses, habe ich die Her-
angehensweise geändert. 
c  a  
LD: Die Herangehensweise auf Basis von Zwischenergeb-
nissen ändern. 
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FB: Zur besseren Bearbeitung der Aufgabe habe ich das 
Problem vereinfacht. 
c  .20 .30 
LD: Das Problem vereinfachen     
Excecuting 
    
FB: Ich habe einige Stellen mehrmals gelesen. .63 .16 .15 .32 
LD: Mehrfachlesen, wiederholtes Lesen     
FB: Ich habe die Überschrift nicht gelesen. b  .01 .96 
LD: Die Überschriften und den Titel des Textes übersprin-
gen. 
    
FB: Ich habe bemerkt, dass ich mich bei einigen Wörtern 
verlesen habe.  
.61 .01 .18 .13 
LD: Fehler beim (rein technischen) Lesen     
FB: Ich habe Inhalte der Aufgabe kommentiert b  .15 .22 
LD: Kommentieren der Erklärungen im Text.     
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich auf 
Fragen des Versuchsleiters reagiert. 
b  .05 .86 
LD: Auf Fragen des Versuchsleiters reagieren.     
FB: Ich habe bemerkt, dass ich einige Wörter ausgelassen 
habe. 
-.04 .87 .32 .01 
LD: Wörter auslassen     
FB: Ich habe mich in die in der Aufgabe beschriebenen Din-
ge hineinversetzt. 
b  .56 .09 
LD: Sich in Dinge im Text hineinfühlen     
FB: Ich habe mich dazu entschlossen, Notizen zu machen. .80 .13 .15 .39 
LD: Notizen machen, unterstreichen, einkreisen, hervorhe-
ben 
    
FB: Ich habe mich dazu entschlossen, einzelne Textstellen 
zu markieren. 
-.22 .68 .13 .47 
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LD: Notizen machen, unterstreichen, einkreisen, hervorhe-
ben 
    
FB: Ich habe Schlussfolgerungen gezogen, ohne mich durch 
nochmaliges Lesen rückzuversichern. 
b  .11 .55 
LD: Antworten oder Schlussfolgerungen generieren ohne 
den Text zu Hilfe zu nehmen, Erklärungen anbieten 
    
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich einzelne 
Abschnitte des Textes wiederholt. 
.10 .68 .31 .01 
LD: Wiederholen von Satzteilen     
FB: Ich habe meinen Plan zur Bearbeitung der Aufgabe aus-
geführt.  
c  a  
LD: Aktionsplan/Handlungskette ausführen     
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich mich 
dazu entschlossen weiterzulesen. 
c  -.21 .30 
LD: Weiterlesen     
FB: Ich habe bemerkt, dass ich Wörter gelesen habe, die 
nicht im Text vorhanden waren. 
b  .13 .34 
LD: Vom Text abweichen     
Monitoring 
    
FB: Ich habe für mich nicht plausible Dinge im Text be-
merkt. 
.00 1.00 .15 .31 
LD: Inkonsistenzen erkennen, Gefühl der Verwirrtheit auf 
Grundlage von Inkonsistenzen, Plausibilität checken 
    
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich Dinge 
nicht verstanden. 
b  .10 .61 
LD: Verständnisfehler     
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich Ar-
beitsanforderungen kommentiert. 
.14 .70 .15 .35 
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LD: Kommentieren von Arbeitsanforderungen oder der noch 
zur Verfügung stehenden Zeit 
    
FB: Während der Lerneinheit habe ich daran gedacht, wie 
viel Arbeitszeit mir noch verbleibt. 
.24 .49 .22 .19 
LD: Kommentieren von Arbeitsanforderungen oder der noch 
zur Verfügung stehenden Zeit 
    
FB: Während des Lesens habe ich darüber nachgedacht, wie 
viel ich mir merken kann. 
-.12 .78 .20 .14 
LD: Gedächtniskapazität reflektieren     
FB: Während der Lerneinheit bin ich auf Wörter oder Dinge 
gestoßen, die ich nicht kannte. 
.14 .59 .13 .29 
LD: Bemerken unbekannter Wörter oder Terme     
FB: Während der Lerneinheit habe ich festgestellt, dass mein 
Wissen, über das zu bearbeitende Thema, Lücken aufweist. 
b  .29 .08 
LD: Wissenslücken bemerken     
FB: Während der Lerneinheit habe ich festgestellt, dass ich 
ein besseres Verständnis über die Inhalte der Aufgabe er-
langt habe. 
.71 .14 .28 .09 
LD: Verständnis feststellen     
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich festge-
stellt, dass ich Fehler gemacht habe. 
.21 .48 .07 .64 
LD: Fehler feststellen und korrigieren     
FB: Fehler die ich gemacht habe, habe ich korrigiert. .07 .82 .29 .05 
LD: Fehler feststellen und korrigieren     
FB: Während des Bearbeitens der Aufgabe habe ich festge-
stellt, dass ich mich an einige Inhalte nicht mehr erinnern 
konnte. 
-.18 .72 -.44 .04 
LD: Entdecken von Fehlern beim Abrufen von Inhalten     
FB: Ich konnte benötigte Informationen nicht finden. b  -.22 .38 
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LD: Benötigte Informationen wurden nicht gefunden     
FB: Ich konnte benötigte Informationen zum Lösen der Auf-
gabenstellung finden. 
b  .26 .16 
LD: Benötigte Informationen wurden gefunden     
FB: Ich habe bewusste Pausen eingelegt, um einzelne Infor-
mationen wiederholt bearbeiten zu können. 
b  -.11 .73 
LD: Absichtsvolles Pausieren, im Text zurückgehen     
FB: Ich habe beim Lesen bewusste Pausen eingelegt, um 
bereits gelesene Textstellen wiederholt zu lesen. 
b  .04 .91 
LD: Absichtsvolles Pausieren, im Text zurückgehen     
FB: Informationen im späteren Verlauf der Aufgabe, habe 
ich durch Informationen aus vorangegangenen Abschnitten 
verstanden. 
b  -.03 .91 
LD: Bezugnehmen zum Text, um zu verstehen     
FB: Ich habe Inhalte, die ich einmal ausgearbeitet hatte, auf 
Grundlage neuer Informationen noch einmal überarbeitet. 
b  .18 .60 
LD: Feinabstimmung vorher gegebener Antworten oder 
Schlussfolgerungen 
    
FB: Ich habe Unterschiede zwischen einzelnen Informatio-
nen festgestellt. 
c  .20 .49 
LD: Unterschiede erkennen     
FB: Ich habe vorher erlangte Zwischenergebnisse genutzt. c  1.00 .00 
LD: Vorhergehende Zwischenergebnisse nutzen     
Elaboration 
    
FB: Ich habe die Inhalte in meinen eigenen Worten wieder-
gegeben. 
.61 .08 .45 .00 
LD: Mit eigenen Worten wiedergeben, Zusammenfassen 
was gelesen wurde 
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FB: Um mich auf den Test vorzubereiten, habe ich Dinge 
zusammengefasst. 
b  .87 .03 
LD: Mit Hilfe von Daten und Ereignissen, Grafiken und Ta-
bellen, Wörtern, Symbolen den (gesamten) Text zusammen-
fassen 
    
FB: Ich habe Dinge durch das Lesen der Überschrift zu-
sammengefasst. 
b  a  
LD: Eine Zusammenfassung mit Hilfe von Zwischenüber-
schriften oder fettgedruckten Wörtern erstellen 
    
FB: Ich habe Dinge durch das nochmalige Lesen wichtiger 
Wörter zusammengefasst. 
b  -.14 .76 
LD: Durch nochmaliges Lesen eine Zusammenfassung er-
stellen 
    
FB: Während des Bearbeitens der Aufgabe habe ich Schluss-
folgerungen gezogen. 
-.08 .84 .12 .34 
LD: Schlussfolgerungen ziehen     
FB: Ich habe aus den zur Verfügung stehenden Informatio-
nen auf höhere Dinge geschlossen. 
.59 .18 -.03 .91 
LD: Inferenzschlüsse ziehen     
FB: Ich habe die einzelnen Abschnitte inhaltlich miteinander 
verknüpft. 
-.82 .22 .07 .85 
LD: Durch Schlussfolgerungen Textabschnitte inhaltlich 
verbinden 
    
FB: Während des Bearbeitens der Aufgabe, habe ich eine 
umfassende Zusammenfassung erstellt. 
b  -.39 .31 
LD: Umfassende Zusammenfassung erstellen     
FB: Ich habe festgestellt, dass die Aufgabenstellung beson-
ders schwierig ist. 
c  .12 .42 
LD: Die besondere Schwere des Problems kommentieren     
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FB: Ich habe persönliche Gewohnheiten in meiner Arbeits-
weise festgestellt. 
c  .03 .92 
LD: Persönliche Gewohnheiten kommentieren     
FB: Während des Bearbeitens der Aufgabe, habe ich einen 
Unterschied zwischen Ursache und Wirkung festgestellt. 
b  a  
LD: Ursache und Wirkung identifizieren     
FB: Während des Lesens habe ich versucht Ursache und 
Wirkung zu unterscheiden. 
b  a  
LD: Ursache und Wirkung unterscheiden     
Evaluation 
    
FB: Während der Bearbeitung habe ich über Dinge nachge-
dacht, die Ähnlichkeiten mit der Aufgabenstellung aufwei-
sen. 
.83 .01 .12 .36 
LD: Ähnlichkeiten finden, Analogien entdecken     
FB: Ich habe die Inhalte der Aufgabe für mich interpretiert. .50 .48 .73 .00 
LD: Interpretieren     
FB: Nach der Bearbeitung der Aufgabe habe ich darüber 
nachgedacht, ob ich meine gestellten Ziele erreicht habe. 
b  -.04 .89 
LD: Ziele erreicht     
FB: Nach dem Bearbeiten der Aufgabe habe ich reflektiert, 
ob ich die Inhalte korrekt verstanden habe.  
b  .19 .63 
LD: Verständnis checken     
FB: Ich war mir unsicher, ob die Schlussfolgerungen, die ich 
während der Bearbeitung gezogen habe, richtig waren. 
b  -.77 .14 
LD: Unsicherheit über die Schlussfolgerungen     
FB: Nach der Bearbeitung der Aufgabe habe ich darüber 
nachgedacht, ob die Herangehensweise an die Aufgabe die 
richtige war. 
.00 1.00 .10 .50 
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LD: Die Strategie erklären, rechtfertigen     
FB: Ich habe die Aufgabe vor dem eigentlichen Ende abge-
brochen. 
c  -.06 .76 
LD: Aufgeben oder Abschließen     
FB: Während des Bearbeitens der Aufgabe, habe ich mich 
selbst kritisiert. 
c  -.06 .82 
LD: Selbstkritik üben     
FB: Ich habe mein Ergebnis geprüft. c  a  
LD: Verifizieren     
FB: Ich habe Informationen bewertet. c  .09 .53 
LD: Bewertung von Informationen     
Hinweise: a Korrelation konnte nicht berechnet werden, da mindestens eine Variable 
konstant ist; b im Rahmen der Laut-Denken-Messung wurden nicht genügend Aktivitä-
ten gezählt; c Items bezogen sich auf die Problemlöseaufgabe und wurden im Rahmen 
der Laut-Denken Auswertung nicht kodiert; r = Korrelationskoeffizient nach Pearson; τ 
= Kendalls Tau; FB = Fragebogenitem; LD = Laut-Denken-Kategorie. 
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Anhang C 
Korrelationen der Fragebogenitems mit den zugehörigen Laut-
Denken-Kategorien im Rahmen der Problemlöseaufgabe 
 
 Forscher 3 Coder 
Fragebogenitem/Kategorie τ p τ p 
Orientation 
    
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe, konnte ich 
wichtige Informationen identifizieren. 
.48 .07 .12 .35 
LD: Wichtige Informationen identifizieren oder wiederho-
len 
    
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich wich-
tige Informationen wiederholt. 
.00 1.00 .06 .64 
LD: Wichtige Informationen identifizieren oder wiederho-
len 
    
FB: Ich habe darüber nachgedacht, was bei der Bearbeitung 
der Aufgabe zu tun ist. 
.10 .76 -.19 .23 
LD: Die Anforderungen der Aufgabe ergründen     
FB: Ich habe die mir unbekannten Wörter im Text gewis-
senhaft studiert. 
b  .15 .70 
LD: Die Fragen gewissenhaft studieren und wiederholen     
FB: Ich habe die mir unbekannten Wörter im Text mehr als 
einmal gewissenhaft gelesen. 
b  -.46 .24 
LD: Die Fragen gewissenhaft studieren und wiederholen     
Anhang C 271 
FB: Ich habe versucht die Inhalte mit meinem Vorwissen 
zu verknüpfen. 
b  -.23 .49 
LD: Vorwissen aktivieren     
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich Hypo-
thesen über die Inhalte aufgestellt. 
b  -.24 .19 
LD: Hypothesen aufstellen (Annahmen treffen)     
FB: Ich habe Informationen mit Hilfe eines Diagramms 
oder einer Tabelle geordnet. 
b  a  
LD:  Observing (tables, diagrams, and so on)     
Planning 
    
FB: Ich habe meine Notizen noch einmal gelesen. .82 .22 .09 .68 
LD: Notizen lesen     
FB: Ich habe schwierige Dinge in der Aufgabe noch einmal 
wiederholt. 
b  -.51 .12 
LD: Bewusste Entscheidung schwere Textstellen noch 
einmal zu lesen 
    
FB: Um meine Gedanken zu organisieren, habe ich mir 
selbst Fragen zu der zu bearbeitenden Aufgabe gestellt. 
.22 .44 .08 .59 
LD:  Die Gedanken organisieren in dem man sich selbst 
fragt 
    
FB: Wenn ich etwas nicht verstanden habe, habe ich ein-
fach weitergemacht, weil ich erwartet habe später die Ant-
wort auf meine Fragen zu finden. 
b  .00 1.00 
LD: Weiterlesen, in der Hoffnung später im Text Klarheit 
über offene Frage zu erlangen 
    
FB: Ich habe mich dazu entschieden einen Handlungsplan 
wiederaufzunehmen. 
.50 .48 -.21 .47 
LD: Wiederaufnehmen oder weitermachen     
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FB: Ich habe in den gegebenen Arbeitsmaterialien nach 
spezifischen Informationen gesucht. 
b  .01 .97 
LD: Suche nach speziellen/spezifischen Informationen im 
Text 
    
FB: Auf der Suche nach spezifischen Informationen, habe 
ich einen spezifischen Textabschnitt oder eine spezifische 
Stelle in der Aufgabenstellung aufgesucht. 
b  .17 .74 
LD:  Auswahl eines spezifischen Textabschnitts zur Suche 
benötigter Informationen 
    
FB: Ich habe externe Quellen wie beispielsweise den Ver-
suchsleiter/die Versuchsleitern genutzt, um eine Erklärung 
zu finden. 
b  .03 .84 
LD: Verwendung externer Quellen um eine Erklärung zu 
finden 
    
FB: Ich habe mir Zwischenziele gesetzt. b  .69 .03 
LD: Zwischenziele setzen     
FB: Ich habe meine Herangehensweise zum Bearbeiten der 
Aufgabe im Laufe der Bearbeitung geändert. 
.26 .64 -.13 .60 
LD: Die Herangehensweise oder Strategie ändern oder kor-
rigieren 
    
FB: Ich bin die Aufgabe planvoll angegangen. -.33 .56 .36 .03 
LD: Eine Arbeitsplan/Handlungskette formulieren     
FB:  Ich habe darüber nachgedacht, wie ich die Aufgabe 
bestmöglich angehen könnte. 
-.58 .32 -.01 .96 
LD: Eine Arbeitsplan/Handlungskette formulieren     
FB: Ich habe mich dazu entschieden die Inhalte der Aufga-
be einmal in umgekehrter Richtung zu betrachten. 
b  a  
LD:  Die Sache von hinten aufrollen. Die Entscheidung die 
Handlungskette in umgekehrter Richtung zu betrachten 
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FB: Auf Basis eines Zwischenergebnisses, habe ich die 
Herangehensweise geändert. 
b  a  
LD: Die Herangehensweise auf Basis von Zwischenergeb-
nissen ändern 
    
FB: Zur besseren Bearbeitung der Aufgabe habe ich das 
Problem vereinfacht. 
b  .03 .78 
LD: Das Problem vereinfachen     
Excecuting 
    
FB: Ich habe einige Stellen mehrmals gelesen. b  .29 .09 
LD:  Mehrfachlesen, wiederholtes Lesen     
FB: Ich habe die Überschrift nicht gelesen. -.38 .43 .38 .02 
LD: Die Überschriften und den Titel des Textes übersprin-
gen 
    
FB: Ich habe bemerkt, dass ich mich bei einigen Wörtern 
verlesen habe. 
.04 .91 -.19 .13 
LD: Fehler beim (rein technischen) Lesen     
FB: Ich habe Inhalte der Aufgabe kommentiert. b  .13 .30 
LD: Kommentieren der Erklärungen im Text     
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich auf 
Fragen des Versuchsleiters reagiert. 
.33 .47 .13 .46 
LD: Auf Fragen des Versuchsleiters reagieren.     
FB: Ich habe bemerkt, dass ich einige Wörter ausgelassen 
habe. 
-.41 .11 -.13 .28 
LD: Wörter auslassen     
FB Ich habe mich in die in der Aufgabe beschriebenen 
Dinge hineinversetzt. 
b  -.33 .60 
LD: Sich in Dinge im Text hineinfühlen     
FB: Ich habe mich dazu entschlossen, Notizen zu machen. .07 .82 .17 .24 
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LD: Notizen machen, unterstreichen, einkreisen, hervorhe-
ben 
    
FB: Ich habe mich dazu entschlossen, einzelne Textstellen 
zu markieren. 
.21 .45 .11 .43 
LD: Notizen machen, unterstreichen, einkreisen, hervorhe-
ben 
    
FB: Ich habe Schlussfolgerungen gezogen, ohne mich 
durch nochmaliges Lesen rückzuversichern. 
b  .04 .88 
LD: Antworten oder Schlussfolgerungen generieren ohne 
den Text zu Hilfe zu nehmen, Erklärungen anbieten 
    
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich ein-
zelne Abschnitte des Textes wiederholt. 
-.38 .31 .08 .61 
LD: Wiederholen von Satzteilen     
FB: Ich habe meinen Plan zur Bearbeitung der Aufgabe 
ausgeführt. 
b  .10 .68 
LD: Aktionsplan/Handlungskette ausführen     
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich mich 
dazu entschlossen weiterzulesen. 
b  .31 .23 
LD: Weiterlesen     
FB: Ich habe bemerkt, dass ich Wörter gelesen habe, die 
nicht im Text vorhanden waren. 
b  .16 .27 
LD: Vom Text abweichen     
Monitoring 
    
FB: Ich habe für mich nicht plausible Dinge im Text be-
merkt. 
b  .22 .36 
LD: Inkonsistenzen erkennen, Gefühl der Verwirrtheit auf 
Grundlage von Inkonsistenzen, Plausibilität checken 
    
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich Dinge 
nicht verstanden. 
b  -.16 .67 
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LD: Verständnisfehler     
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich Ar-
beitsanforderungen kommentiert. 
.53 .05 .01 .94 
LD: Kommentieren von Arbeitsanforderungen oder der 
noch zur Verfügung stehenden Zeit 
    
FB: Während der Lerneinheit habe ich daran gedacht, wie 
viel Arbeitszeit mir noch verbleibt. 
-.27 .33 .08 .59 
LD: Kommentieren von Arbeitsanforderungen oder der 
noch zur Verfügung stehenden Zeit 
    
FB: Während des Lesens habe ich darüber nachgedacht, 
wie viel ich mir merken kann. 
.30 .39 .14 .30 
LD: Gedächtniskapazität reflektieren     
FB: Während der Lerneinheit bin ich auf Wörter oder Din-
ge gestoßen, die ich nicht kannte. 
b  -.05 .89 
LD: Bemerken unbekannter Wörter oder Terme     
FB: Während der Lerneinheit habe ich festgestellt, dass 
mein Wissen über das zu bearbeitende Thema Lücken auf-
weist. 
b  -.22 .54 
LD: Wissenslücken bemerken     
FB: Während der Lerneinheit habe ich festgestellt, dass ich 
ein besseres Verständnis über die Inhalte der Aufgabe er-
langt habe. 
.00 1.00 -.04 .78 
LD: Verständnis feststellen     
FB: Während der Bearbeitung der Aufgabe habe ich fest-
gestellt, dass ich Fehler gemacht habe. 
-.16 .56 .17 .21 
LD: Fehler feststellen und korrigieren     
FB: Fehler, die ich gemacht habe, habe ich korrigiert. -.22 .44 .10 .45 
LD: Fehler feststellen und korrigieren     
FB: Während des Bearbeitens der Aufgabe habe ich festge- -.54 .21 .17 .24 
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stellt, dass ich mich an einige Inhalte nicht mehr erinnern 
konnte. 
LD: Entdecken von Fehlern beim Abrufen von Inhalten     
FB: Ich konnte benötigte Informationen nicht finden. b  -1.00 .00 
LD: Benötigte Informationen wurden nicht gefunden     
FB: Ich konnte benötigte Informationen zum Lösen der 
Aufgabenstellung finden. 
b  .01 .96 
LD: Benötigte Informationen wurden gefunden     
FB: Ich habe bewusst Pausen eingelegt, um einzelne In-
formationen wiederholt bearbeiten zu können. 
b  .47 .17 
LD: Absichtsvolles Pausieren, im Text zurückgehen     
FB: Ich habe beim Lesen bewusste Pausen eingelegt, um 
bereits gelesene Textstellen wiederholt zu lesen. 
b  .38 .25 
LD: Absichtsvolles Pausieren, im Text zurückgehen     
FB: Informationen im späteren Verlauf der Aufgabe, habe 
ich durch Informationen aus vorangegangenen Abschnitten 
verstanden. 
b  a  
LD: Bezugnehmen zum Text um zu verstehen     
FB: Ich habe Inhalte, die ich einmal ausgearbeitet hatte, auf 
Grundlage neuer Informationen, noch einmal überarbeitet. 
.17 .72 .39 .07 
LD: Feinabstimmung vorher gegebener Antworten oder 
Schlussfolgerungen 
    
FB: Ich habe Unterschiede zwischen einzelnen Informatio-
nen festgestellt. 
b  .04 .74 
LD: Unterschiede erkennen     
FB: Ich habe vorher erlangte Zwischenergebnisse genutzt. b  .35 .14 
LD: Vorhergehende Zwischenergebnisse nutzen     
Elaboration 
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FB: Ich habe die Inhalte in meinen eigenen Worten wie-
dergegeben. 
.13 .77 .03 .82 
LD: Mit eigenen Worten wiedergeben, Zusammenfassen 
was gelesen wurde 
    
FB: Um mich auf den Test vorzubereiten, habe ich Dinge 
zusammengefasst. 
.61 .22 -.12 .57 
LD: Mit Hilfe von Daten und Ereignissen, Grafiken und 
Tabellen, Wörtern, Symbolen den (gesamten) Text zu-
sammenfassen 
    
FB: Ich habe Dinge durch das Lesen der Überschrift zu-
sammengefasst. 
b  a  
LD: Eine Zusammenfassung mit Hilfe von Zwischenüber-
schriften oder fettgedruckten Wörtern erstellen 
    
FB: Ich habe Dinge durch das nochmalige Lesen wichtiger 
Wörter zusammengefasst. 
b  .00 1.00 
LD: Durch nochmaliges Lesen eine Zusammenfassung 
erstellen 
    
FB: Während des Bearbeitens der Aufgabe habe ich 
Schlussfolgerungen gezogen. 
.08 .80 .20 .13 
LD: Schlussfolgerungen ziehen     
FB: Ich habe aus den zur Verfügung stehenden Informatio-
nen auf höhere Dinge geschlossen. 
-.59 .18 .09 .76 
LD: Inferenzschlüsse ziehen     
FB: Ich habe die einzelnen Abschnitte inhaltlich miteinan-
der verknüpft. 
b  -.09 .71 
LD: Durch Schlussfolgerungen Textabschnitte inhaltlich 
verbinden 
    
FB: Während des Bearbeitens der Aufgabe, habe ich eine 
umfassende Zusammenfassung erstellt. 
b  .50 .17 
Anhang C 278 
LD: Umfassende Zusammenfassung erstellen     
FB: Ich habe festgestellt, dass die Aufgabenstellung beson-
ders schwierig ist. 
b  -.12 .41 
LD: Die besondere Schwere des Problems kommentieren     
FB: Ich habe persönliche Gewohnheiten in meiner Ar-
beitsweise festgestellt. 
b  .54 .12 
LD: Persönliche Gewohnheiten kommentieren     
FB: Während des Bearbeitens der Aufgabe, habe ich einen 
Unterschied zwischen Ursache und Wirkung festgestellt. 
b  a  
LD: Ursache und Wirkung identifizieren     
FB: Während des Lesens habe ich versucht Ursache und 
Wirkung zu unterscheiden. 
b  a  
LD: Ursache und Wirkung unterscheiden     
Evaluation 
    
FB: Während der Bearbeitung habe ich über Dinge nach-
gedacht, die Ähnlichkeiten mit der Aufgabenstellung auf-
weisen. 
.19 .43 .31 .01 
Ähnlichkeiten finden, Analogien entdecken     
FB: Ich habe die Inhalte der Aufgabe für mich interpretiert. b  -.47 .28 
LD: Interpretieren     
FB: Nach der Bearbeitung der Aufgabe habe ich darüber 
nachgedacht, ob ich meine gestellten Ziele erreicht habe. 
b  -.10 .62 
LD: Ziele erreicht     
FB: Nach dem Bearbeiten der Aufgabe habe ich reflektiert, 
ob ich die Inhalte korrekt verstanden habe. 
b  .51 .10 
LD: Verständnis checken     
FB: Ich war mir unsicher, ob die Schlussfolgerungen, die 
ich während der Bearbeitung gezogen habe, richtig waren. 
b  .16 .67 
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LD: Unsicherheit über die Schlussfolgerungen     
FB: Nach der Bearbeitung der Aufgabe habe ich darüber 
nachgedacht, ob die Herangehensweise an die Aufgabe die 
richtige war. 
-.21 .50 -.15 .28 
LD: Die Strategie erklären, rechtfertigen     
FB: Ich habe die Aufgabe vor dem eigentlichen Ende ab-
gebrochen. 
b  -.04 .80 
LD:  Aufgeben oder Abschließen     
FB: Während des Bearbeitens der Aufgabe, habe ich mich 
selbst kritisiert. 
b  -.02 .92 
LD: Selbstkritik üben     
FB: Ich habe mein Ergebnis geprüft. b  .19 .48 
LD: Verifizieren     
FB: Ich habe Informationen bewertet. b  -.07 .72 
LD: Bewerten von Informationen     
Hinweise: a Korrelation konnte nicht berechnet werden, da mindestens eine Variable 
konstant ist; b im Rahmen der Laut-Denken Messung wurden nicht genügend Aktivitä-
ten gezählt; r = Korrelationskoeffizient nach Pearson; τ = Kendalls Tau; FB = Fragebo-
genitem; LD = Laut-Denken-Kategorie. 
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Anhang D 
Eingesetzte Fragebögen, Auswertungskategorien sowie die zugrunde  
liegenden Fragebögen und Kategorien von Meijer et al. (2006) und 
Schellings et al. (2012) 
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Items Fragebogen Studie  1 Items Fragebogen Studie 3 Items Fragebogen Studie 2 Fragebogenitems 
Schellings et al. 
(2012) 
Kategorien Schel-
lings et al. (2012) 
Kategorien Meijer 
et al. (2006) 
Orientierung/orientation 
51 Während der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich darüber nachge-
dacht, welche Informationen ich 
mir merken muss. 
55 Während der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich darüber nachge-
dacht, welcher der wichtigste zu 
bearbeitende Teil der anstehenden 
Aufgabe ist. 
Während der Bearbeitung 
der Aufgabe, konnte ich 
wichtige Informationen 
identifizieren. 
 
Während der Bearbeitung 
der Aufgabe habe ich wich-
tige Informationen wieder-
holt. 
During reading, I 
thought about wheth-
er some text parts 
were important to 
remember. 
identifying important 
text 
01 Identifying or 
repeating important 
information 
31 Ich habe darüber nachgedacht, 
was bei der Bearbeitung der Auf-
gabe zu tun ist. 
33 Ich habe darüber nachgedacht, 
was für die Bearbeitung der Aufga-
be erforderlich ist. 
Ich habe darüber nachge-
dacht, was bei der Bearbei-
tung der Aufgabe zu tun ist. 
I thought about what 
I was supposed to do. 
establishing task 
demands 
02 establishing task 
demands 
52 Ich habe die Aufgabenstellung 
gewissenhaft studiert. 
56 Ich habe die Aufgabenstellung 
gewissenhaft studiert. 
Ich habe die mir unbekann-
ten Wörter im Text gewis-
senhaft studiert. 
 
I read the questions in 
the text carefully. 
studying question 
carefully 
03 Studying and 
rereading questions 
carefully 
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Ich habe die mir unbekann-
ten Wörter im Text mehr als 
einmal gewissenhaft gele-
sen. 
53 Ich habe versucht die Inhalte 
mit meinem bisherigen Wissen zu 
verknüpfen. 
 
44 Ich habe überlegt, was ich be-
reits über die Aufgabe weiß, das 
zur Lösung der Arbeitsaufgabe 
beitragen könnte. 
48 Ich habe überlegt, was ich be-
reits über die Aufgabe weiß, das 
zur Lösung der Arbeitsaufgabe 
beitragen könnte. 
Ich habe versucht die Inhal-
te mit meinem Vorwissen 
zu verknüpfen.   
I tried to relate the 
text to my previous 
knowledge 
activating prior 
knowledge 
04 activating prior 
knowledge 
45 Vor der Bearbeitung der Aufga-
benstellung habe ich mir noch 
einmal das zu bearbeitende Thema 
vor Augen geführt. 
49 Vor der Bearbeitung der Aufga-
benstellung habe ich mir noch ein-
mal das zu bearbeitende Thema vor 
Augen geführt. 
Während der Bearbeitung 
der Aufgabe habe ich Hypo-
thesen über die Inhalte auf-
gestellt. 
Before reading the 
text, I thought about 
the text’s topic. 
hypothesising 05 hypothesising 
     Fill in a value, es-
tablish givens 
  Ich habe Informationen mit 
Hilfe eines Diagramms oder 
einer Tabelle geordnet.  
  Observing (tables, 
diagrams, and so 
on) 
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Orientierung/Planung/orientation/planning 
46 Ich habe mich dazu entschlos-
sen, angefertigte Notizen noch 
einmal zu lesen. 
50 Ich habe mich dazu entschlos-
sen, vorher angefertigte Notizen 
noch einmal zu lesen. 
Ich habe meine Notizen 
noch einmal gelesen. 
I read my notes about 
the text 
reading notes 08 reading notes 
37 Wenn ich Textstellen als 
schwierig wahrgenommen habe, 
habe ich diese noch einmal gelesen. 
38 Ich habe mich dazu entschlossen 
Aufgabenteile, die ich für beson-
ders schwierig hielt, noch einmal 
intensiver zu bearbeiten. 
Ich habe schwierige Dinge 
in der Aufgabe noch einmal 
wiederholt.  
If I experienced a text 
part to be difficult, I 
read that part again. 
deciding to read 
again 
09 deciding to read 
difficult parts of text 
again 
47 Um meine Gedanken zu organi-
sieren, habe ich mir selbst Fragen 
zur der zu bearbeitenden Aufgabe 
gestellt. 
51 Um meine Gedanken zu organi-
sieren, habe ich mir selbst Fragen 
zur der zu bearbeitenden Aufgabe 
gestellt. 
Um meine Gedanken zu 
organisieren, habe ich mir 
selbst Fragen zu der zu 
bearbeitenden Aufgabe 
gestellt. 
To organise my 
thoughts, I ques-
tioned myself about 
the text. 
organising thoughts 10 organising 
thought by question-
ing oneself 
48 Wenn ich etwas nicht verstan-
den habe, habe ich versucht durch 
zusätzliches Studieren des Texts 
oder meiner Aufzeichnungen eine 
Erklärung zu finden. 
52 Wenn ich etwas nicht verstan-
den habe, habe ich versucht durch 
zusätzliches Studieren meiner Auf-
zeichnungen oder anderer Litera-
turquellen eine Antwort auf meine 
Fragen zu finden. 
Wenn ich etwas nicht ver-
standen habe, habe ich ein-
fach weitergemacht, weil 
ich erwartet habe später die 
Antwort auf meine Fragen 
zu finden. 
If I did not under-
stand a particular text 
part, I read the text 
ahead, because I 
expected to find the 
explanation there. 
keep on reading for 
clarity 
11 keep on reading 
hoping for clarity 
further on 
50 In einigen Momenten habe ich 
darüber nachgedacht, dass ich 
weiter an der Aufgabe arbeiten 
54 In einigen Momenten habe ich 
darüber nachgedacht, dass wir 
weiter an der Aufgabe arbeiten 
Ich habe mich dazu ent-
schieden einen Handlungs-
plan wiederaufzunehmen.  
At some moments, I 
thought about wheth-
er I should continue 
resuming 12 resuming 
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sollte. sollten. reading. 
 41 Um aufkommende Fragen zu 
beantworten, habe ich mich dazu 
entschieden, in meinen Aufzeich-
nungen aus dem Seminar oder 
zusätzlichen Quellen nach einer 
Antwort zu suchen. 
Ich habe in den gegebenen 
Arbeitsmaterialien nach 
spezifischen Informationen 
gesucht. 
In order to answer the 
questions, I searched 
for the correct infor-
mation in the text. 
looking for informa-
tion 
looking for particu-
lar information in 
the text 
 42 Ich habe nach spezifischen In-
formationen in meinen Aufzeich-
nungen oder anderen Quellen ge-
sucht, weil ich mir sicher war, die 
passende Antwort darin zu finden. 
Auf der Suche nach spezifi-
schen Informationen, habe 
ich einen spezifischen Text-
abschnitt oder eine spezifi-
sche Stelle in der Aufgaben-
stellung aufgesucht. 
I searched for specif-
ic text parts because I 
knew I could find the 
answers to the ques-
tions there. 
selecting particular 
text part 
selecting particular 
piece of text to look 
for required infor-
mation 
 43 Ich habe externe Hilfe gesucht 
(wie beispielsweise bei einem Tu-
tor/einer Tutorin, dem Dozen-
ten/der Dozentin oder Studierenden 
höherer Semester), um einige offe-
ne Fragen zu beantworten. 
Ich habe externe Quellen 
wie beispielsweise den 
Versuchsleiter/die Ver-
suchsleitern genutzt, um 
eine Erklärung zu finden 
I asked the supervisor 
to explain some text 
parts. 
using external source using external 
source to get expla-
nation 
40 Während des Lesens habe ich 
mir stets vor Augen geführt warum 
ich den Text lesen sollte. 
44 Während der Gruppensitzung 
habe ich mir noch einmal in Erinne-
rung gerufen, was das Ziel der 
heutigen Sitzung war 
Ich habe mir Zwischenziele 
gesetzt. 
During reading, I 
kept in mind why I 
had to read the text. 
subgoaling 16 subgoaling 
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12 Während der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich darüber nachge-
dacht ob es sinnvoll wäre, die Her-
angehensweise zur Lösung der 
Aufgabenstellung zu ändern. 
13 Während der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich darüber nachge-
dacht ob es sinnvoll wäre, die Her-
angehensweise zur Lösung der 
Aufgabenstellung zu ändern. 
Ich habe meine Herange-
hensweise zum Bearbeiten 
der Aufgabe im Laufe der 
Bearbeitung geändert.   
Based on the text’s 
information, I 
changed my pattern 
of thinking while 
reading. 
change of strategy 17 change of strate-
gy by reversing 
arguments (e.g. 
cause and conse-
quences) 
49 Ich habe vor Beginn der 
Lerneinheit darüber nachgedacht, 
wie ich die Aufgabe bestmöglich 
angehen könnte. 
53 Ich habe vor Beginn der Grup-
pensitzung darüber nachgedacht, 
wie wir die Aufgabe bestmöglich 
angehen könnten. 
Ich bin die Aufgabe plan-
voll angegangen. 
 
Ich habe darüber nachge-
dacht, wie ich die Aufgabe 
bestmöglich angehen könn-
te. 
I thought about the 
best way to read the 
text. 
formulating action 
plan 
18 formulate action 
plan 
  Ich habe mich dazu ent-
schieden die Inhalte der 
Aufgabe einmal in umge-
kehrter Richtung zu betrach-
ten. 
  Backward reasoning  
decicion to chain 
backward 
     Choosing units 
  Auf Basis eines Zwischen-
ergebnisses, habe ich die 
Herangehensweise geändert. 
  Decision to change 
strategy on basis of 
interim outcome 
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  Zur besseren Bearbeitung 
der Aufgabe habe ich das 
Problem vereinfacht.  
  Simplifiing problem 
by dropping re-
striction(s) or identi-
fying restrictions for 
solution 
     Give meanings to 
axes of graphs, 
setting up a coordi-
nate system 
Ausführung/executing 
41 Einige Informationen habe ich 
bewusst mehrfach zurate gezogen. 
45 Einige Informationen  aus mei-
nen Aufzeichnungen habe ich be-
wusst mehrfach zurate gezogen. 
Ich habe einige Stellen 
mehrmals gelesen.  
I read some parts in 
the text more than 
once. 
Re-reading 24 Re-reading 
43 Einzelne Teilinformationen 
habe ich bewusst außer Acht gelas-
sen. 
47 Einzelne Teilinformationen habe 
ich bewusst außer Acht gelassen. 
Ich habe die Überschrift 
nicht gelesen. 
I skipped the title and 
headings during read-
ing. 
Skipping word(s) 25 
36 Ich habe bemerkt, dass mir 
einige Flüchtigkeitsfehler unterlau-
fen sind. Also solche Fehler, die 
eher durch unkonzentriertes Arbei-
ten als durch Verständnisschwie-
rigkeiten erklärbar sind. 
37 Ich habe bemerkt, dass mir/uns 
einige Flüchtigkeitsfehler unterlau-
fen sind. Also solche Fehler, die 
eher durch unkonzentriertes Arbei-
ten als durch Verständnisschwie-
rigkeiten erklärbar sind. 
Ich habe bemerkt, dass ich 
mich bei einigen Wörtern 
verlesen habe. 
I noticed that I read 
some words incor-
rectly. 
Error in technical 
reading 
26 Error in technical 
reading 
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 26 Während der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich bemerkt, dass ich 
gegenüber Erklärungen und Infor-
mationen aus der Literatur aufge-
schlossener wurde. 
Ich habe Inhalte der Aufga-
be kommentiert.  
During reading, I 
made up my mind 
about explanations in 
the text. 
Commenting on 
explanation 
27 (72) Comment-
ing on (explanation) 
in text 
38 Während der Lerneinheit habe 
ich mich dazu entschlossen mich 
an die Anweisungen des Versuchs-
leiters zu erinnern. 
39 Während der Gruppensitzung 
habe ich mich dazu entschlossen 
mich an die Anweisungen der Do-
zentin/des Dozenten zu erinnern. 
Während der Bearbeitung 
der Aufgabe habe ich auf 
Fragen des Versuchsleiters 
reagiert.  
During reading, I 
responded to the 
supervisor’s ques-
tions. 
Reacting to experi-
menter 
28 Reacting to ques-
tion of experimenter 
02 Ich habe bewusst einige Punkte 
weggelassen, um mich besser auf 
wichtigere Dinge konzentrieren zu 
können. 
02 Ich habe bewusst einige Punkte 
weggelassen, um mich besser auf 
wichtigere Dinge konzentrieren zu 
können. 
Ich habe bemerkt, dass ich 
einige Wörter ausgelassen 
habe.  
I skipped some text 
parts during reading. 
Skipping word(s) 29 Skipping word(s) 
39 Ich konnte die im Text be-
schriebenen Dinge nachvollziehen. 
40 Ich konnte mich in die Aufga-
benstellung hineinfühlen. 
Ich habe mich in die in der 
Aufgabe beschriebenen 
Dinge hineinversetzt.  
I empathised with the 
events described in 
the text. 
Empathising 30 Empathising 
06 Ich habe mich dazu entschlos-
sen, Notizen zu machen. 
 
17 Ich habe mich dazu entschlos-
sen, einzelne Textstellen zu mar-
kieren. 
06 Ich habe mich dazu entschlos-
sen, Notizen zu machen. 
Ich habe mich dazu ent-
schlossen, Notizen zu ma-
chen. 
 
Ich habe mich dazu ent-
schlossen, einzelne Textstel-
I underlined the text, 
marked some words, 
or I took notes. 
Note-taking, under-
lining 
31 Note-taking, 
underlining, cir-
cling, highlighting 
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len zu markieren. 
35 Ich habe in der Lerneinheit 
meine Schlüsse gezogen, ohne 
mich durch nochmaliges Lesen 
rückzuversichern. 
36 Ich habe in der Gruppensitzung 
meine Schlüsse gezogen, ohne 
mich durch nochmaliges Lesen 
meiner Aufzeichnungen aus dem 
Seminar oder anderer Quellen 
rückzuversichern. 
Ich habe Schlussfolgerun-
gen gezogen, ohne mich 
durch nochmaliges Lesen 
rückzuversichern. 
I drew my conclu-
sions without search-
ing in the text. 
Conclusion without 
checking 
32 Conclusion, 
answering without 
checking text, offer-
ing explanations 
42 Während der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich bewusst nur 
einzelne Abschnitte des Textes 
wiederholt. 
46 Während der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich bewusst nur 
einzelne Abschnitte der zur Verfü-
gung stehenden Informationen 
wiederholt. 
Während der Bearbeitung 
der Aufgabe habe ich ein-
zelne Abschnitte des Textes 
wiederholt. 
During reading, I 
repeated some parts 
of sentences. 
Repeating parts of 
sentences 
33 
     Reading aloud 
     Converting units 
     Estimating 
  Ich habe meinen Plan zur 
Bearbeitung der Aufgabe 
ausgeführt. 
  Executing action 
plan 
     Reading out some 
sybolic convention 
(e./g., m/s) literally 
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of failure to pro-
nounce it 
     Transferring from 
one representation 
into another 
Überwachung/monitoring 
27 Ich habe bemerkt, dass meine 
Ideen und deren Umsetzung teil-
weise nicht passend sind. 
28 Ich habe bemerkt, dass unsere 
Studienideen und deren Umsetzung 
teilweise nicht passend sind. 
 
29 Ich habe bemerkt, dass Teile der 
Aufzeichnungen aus dem Seminar 
oder anderer Quellen nicht passend 
sind. 
Ich habe für mich nicht 
plausible Dinge im Text 
bemerkt.  
I noticed that some 
things in the text did 
not match. 
Noticing inconsis-
tency 
42 Noticing incon-
sistency, confusion, 
checking plausibil-
ity 
28 Während der Lerneinheit bin ich 
auf Dinge gestoßen, die ich inhalt-
lich nicht verstanden habe. 
30 Während der Gruppensitzung 
bin ich auf Dinge gestoßen, die ich 
inhaltlich nicht verstanden habe. 
Während der Bearbeitung 
der Aufgabe habe ich Dinge 
nicht verstanden. 
During reading, I 
didnot comprehend 
some parts of the 
text. 
Comprehension 
failure 
43 Comprehension 
failure 
01 Während der Lerneinheit habe 
ich daran gedacht, wie viel Ar-
beitszeit mir noch verbleibt. 
01 Während der Gruppensitzung 
habe ich daran gedacht, wie viel 
Arbeitszeit uns noch verbleibt. 
Während der Bearbeitung 
der Aufgabe habe ich Ar-
beitsanforderungen kom-
mentiert. 
During reading, I 
thought about the 
remaining time. 
Comment on task 
demands 
44 Commenting on 
task demands or 
availiable time 
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Während der Lerneinheit 
habe ich daran gedacht, wie 
viel Arbeitszeit mir noch 
verbleibt. 
29 Während des Lesens habe ich 
darüber nachgedacht, ob ich mir 
alle relevanten Informationen mer-
ken konnte. 
31 Während der Gruppensitzung 
habe ich darüber nachgedacht, ob 
ich mir alle relevanten Informatio-
nen merken konnte. 
Während des Lesens habe 
ich darüber nachgedacht, 
wie viel ich mir merken 
kann. 
During reading, I 
thought about wheth-
er I could remember 
the information. 
Checking memory 
capacity 
45 Checking memo-
ry capacity 
30 Während der Lerneinheit bin ich 
auf Dinge gestoßen, die ich nicht 
kannte. 
32 Während der Gruppensitzung 
bin ich auf Dinge gestoßen, die ich 
nicht kannte. 
Während der Lerneinheit 
bin ich auf Wörter oder 
Dinge gestoßen, die ich 
nicht kannte. 
I noticed words in the 
text that I did not 
know. 
Noticing unfamiliar 
terms 
46 Noticing unfa-
miliar words or 
terms 
33 Während der Lerneinheit habe 
ich festgestellt, dass mein Wissen 
über das zu bearbeitende Thema 
Lücken aufweist. 
34 Während der Gruppensitzung 
habe ich festgestellt, dass mein 
Wissen über das zu bearbeitende 
Thema Lücken aufweist. 
Während der Lerneinheit 
habe ich festgestellt, dass 
mein Wissen über das zu 
bearbeitende Thema Lücken 
aufweist. 
During reading, I 
noticed that my 
knowledge about the 
topic was insuffi-
cient. 
Noting lack of 
knowledge 
47 Noting lack of 
knowledge 
34 Während der Lerneinheit habe 
ich festgestellt, dass ich ein besse-
res Verständnis über die Inhalte der 
Aufgabe erlangt habe. 
35 Während der Gruppensitzung 
habe ich festgestellt, dass ich ein 
besseres Verständnis über die In-
halte der Aufgabe erlangt habe. 
Während der Lerneinheit 
habe ich festgestellt, dass 
ich ein besseres Verständnis 
über die Inhalte der Aufga-
During reading, I 
observed that I got a 
better 
understanding of text 
Claiming under-
standing 
48 Claiming (parti-
al) understanding 
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be erlangt habe. parts 
20 Wenn ich einen Fehler gemacht 
habe, habe ich diesen selbstständig 
korrigiert. 
. 
21 Wenn ich einen Fehler gemacht 
habe, habe ich diesen selbstständig 
korrigiert. 
Während der Bearbeitung 
der Aufgabe habe ich fest-
gestellt, dass ich Fehler 
gemacht habe.  
 
Fehler die ich gemacht 
habe, habe ich korrigiert. 
If I read something 
wrong, I corrected 
myself. 
Error detec-
tion+correction 
49 Error detection 
(correction), keep-
ing track 
21 Während des Bearbeitens der 
Aufgabe habe ich festgestellt, dass 
ich mich an einige Inhalte nicht 
mehr erinnern  konnte. 
22 Während des Bearbeitens der 
Aufgabe habe ich festgestellt, dass 
ich mich an einige Inhalte nicht 
mehr erinnern  konnte. 
Während des Bearbeitens 
der Aufgabe habe ich fest-
gestellt, dass ich mich an 
einige Inhalte nicht mehr 
erinnern konnte. 
During reading, I 
could not remember 
things. 
Noticing retrieval 
failure 
50 Noticing ret-
rieval failure 
 12 Ich konnte Informationen, die 
wir benötigt hätten, nicht finden. 
Ich konnte benötigte Infor-
mationen nicht finden. 
In the text, I could 
not find the infor-
mation I needed. 
Information not 
found 
Information requi-
red not found 
 23 Nachdem ich in unseren Auf-
zeichnungen oder anderen Quellen 
gesucht habe, konnte ich die Infor-
mationen, die zum Lösen der Auf-
gabe nötig waren finden. 
Ich konnte benötigte Infor-
mationen zum Lösen der 
Aufgabenstellung finden.  
After searching the 
text, I found infor-
mation I needed. 
Found required in-
formation 
Found required 
information 
23 Ich habe bewusst Pausen einge- 24 Ich habe bewusst Pausen einge- Ich habe bewusste Pausen I deliberately stopped Deliberately pausing 53 Deliberately 
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legt, um einzelne Inhalte wieder-
holt bearbeiten zu können. 
legt, um einzelne Inhalte wiederholt 
bearbeiten zu können. 
eingelegt, um einzelne In-
formationen wiederholt 
bearbeiten zu können. 
 
Ich habe beim Lesen be-
wusste Pausen eingelegt, 
um bereits gelesene Text-
stellen wiederholt zu lesen. 
reading to read previ-
ous text parts again. 
pausing, going back 
in text 
24 Durch Nachdenken über Dinge, 
die ich bereits gelesen hatte, habe 
ich nachfolgende Inhalte verstan-
den. 
25 Durch Nachdenken über Dinge, 
die ich bereits in vorangegangenen 
Schritten der Aufgabenstellung 
gelernt hatte, habe ich nachfolgen-
de Inhalte besser verstanden. 
Informationen im späteren 
Verlauf der Aufgabe, habe 
ich durch Informationen aus 
vorangegangenen Abschnit-
ten verstanden. 
By thinking about 
text parts I had al-
ready read, I under-
stood future text 
parts. 
Referring to text to 
comprehend 
54 
26 Ich habe Inhalte, die ich einmal 
ausgearbeitet hatte, auf Grundlage 
neuer Informationen noch einmal 
überarbeitet. 
27 Ich habe Antworten, die ich 
einmal ausgearbeitet hatte, auf 
Grundlage neuer Informationen 
noch einmal überarbeitet. 
Ich habe Inhalte, die ich 
einmal ausgearbeitet hatte, 
auf Grundlage neuer Infor-
mationen noch einmal über-
arbeitet. 
I elaborated on my 
previously given 
answer with infor-
mation that I read 
later in the text. 
Fine-tuning previous 
answer 
55 
     Claiming progress 
in understanding 
     Give meaning to 
symbols or formulae 
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  Ich habe Unterschiede zwi-
schen einzelnen Informatio-
nen festgestellt. 
  Noticing differences 
  Ich habe vorher erlangte 
Zwischenergebnisse ge-
nutzt. 
  Using former inte-
rim outcome 
Elaboration/elaboration 
07 Ich habe versucht, die Inhalte in 
meinen eigenen Worten wieder zu 
geben. 
07 Ich habe versucht, die gelernten 
Inhalte in meinen eigenen Worten 
wieder zu geben. 
Ich habe die Inhalte in mei-
nen eigenen Worten wie-
dergegeben. 
After reading some 
sentences, I tried to 
say the contents in 
my own words. 
paraphrasing 60 Paraphrasing, 
summerising what 
was read 
11 Als Vorbereitung für den Test, 
habe ich die wichtigsten Dinge 
zusammengefasst. 
11. Ich habe die wichtigsten Dinge 
zusammengefasst. 
Um mich auf den Test vor-
zubereiten, habe ich Dinge 
zusammengefasst. 
In order to prepare 
for the test, I summa-
rised the text first. 
summarising 61 Summarising 
(entire) text by dates 
and events, check-
ing representations, 
words, symbols, 
preparing for post-
test 
13 Ich habe die wichtigsten Teil-
aufgaben der Aufgabe benannt. 
14 Ich habe die wichtigsten Teil-
aufgaben der Aufgabe benannt. 
Ich habe Dinge durch das 
Lesen der Überschrift zu-
sammengefasst. 
After reading the text, 
I read the headings 
again. 
summarising by re-
reading 
62 summarising by 
reading 
(sub)headings or 
words in bold print 
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14 Nach dem Lesen des Textes 
habe ich die wichtigen Wörter 
nochmals gelesen. 
15 Nachdem ich alle Informationen 
zur Bearbeitung der Aufgabenstel-
lung gesammelt hatte, habe ich die 
wichtigsten Punkte wiederholt. 
Ich habe Dinge durch das 
nochmalige Lesen wichtiger 
Wörter zusammengefasst 
After reading the text, 
I read the important 
words again. 
summarising by re-
reading 
63 
25 Während des Lesens habe ich 
bewusst meine Schlüsse über die 
Inhalte des Textes gezogen. 
 
15 Während der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich Schlussfolgerun-
gen gezogen. 
16 Während der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich Schlussfolgerun-
gen gezogen. 
Während des Bearbeitens 
der Aufgabe habe ich 
Schlussfolgerungen gezo-
gen. 
I drew conclusions 
during reading the 
text. 
concluding 64 concluding 
54 Ich habe versucht, aus den In-
halten meine eigenen Schlüsse zu 
ziehen. 
18 Ich habe versucht, aus den In-
halten meiner Quellen meine eige-
nen Schlüsse zu ziehen. 
Ich habe aus den zur Verfü-
gung stehenden Informatio-
nen auf höhere Dinge ge-
schlossen. 
I tried to draw con-
clusions beyond the 
literal text. 
inferring 65 inferring 
18 Ich habe die einzelnen Ab-
schnitte inhaltlich miteinander 
verknüpft. 
19 Ich habe die einzelnen Abschnit-
te der Aufgabenstellung inhaltlich 
miteinander verknüpft. 
Ich habe die einzelnen Ab-
schnitte inhaltlich miteinan-
der verknüpft. 
I connected text parts. connecting text parts 66 connecting parts 
of text by reasoning 
19 Während der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich mich dazu ent-
schlossen eine Zusammenfassung 
zu erstellen. 
20 Während der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich eine Zusammen-
fassung erstellt, die sich auf die 
Gesamtaufgabe bezieht. 
Während des Bearbeitens 
der Aufgabe, habe ich eine 
umfassende Zusammenfas-
sung erstellt. 
During reading I 
summarised large 
parts of the text. 
comprehensive 
summarising 
67 
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  Ich habe festgestellt, dass 
die Aufgabenstellung be-
sonders schwierig ist. 
  Commenting of 
difficulty of prob-
lem 
22 Während des Lesens habe ich 
versucht Ursache und Wirkung zu 
unterscheiden. 
 Während des Lesens habe 
ich versucht Ursache und 
Wirkung zu unterscheiden. 
 identifying cause and 
effect 
69 
  Ich habe persönliche Ge-
wohnheiten in meiner Ar-
beitsweise festgestellt. 
  Commenting of 
personal habit 
Elaboration-Evaluation/evaluation-elaboration 
16 Während der Bearbeitung habe 
ich über Dinge nachgedacht, die 
Ähnlichkeiten mit der Aufgaben-
stellung aufweisen. 
 
10 Während des Lesens habe ich 
über Dinge nachgedacht, die den 
präsentierten Inhalten ähneln. 
17 Während der Bearbeitung habe 
ich über Dinge nachgedacht, die 
Ähnlichkeiten mit unserer Aufga-
benstellung aufweisen. 
Während der Bearbeitung 
habe ich über Dinge nach-
gedacht, die Ähnlichkeiten 
mit der Aufgabenstellung 
aufweisen. 
During reading, I 
thought about things 
that resemble the 
things presented in 
the text. 
finding similarities 72 finding similari-
ties, analogies 
03 Ich habe versucht die tatsächli-
che Bedeutung einzelner Textab-
schnitte herauszuarbeiten. 
03 Während der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich versucht einzelne 
Informationen so zu interpretieren, 
Ich habe die Inhalte der 
Aufgabe für mich interpre-
tiert.  
I inferred from the 
text the real meaning 
of some text parts. 
interpreting 73 interpreting 
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dass ich die tatsächliche Bedeutung 
für mich herausarbeiten konnte. 
04 Nach der Bearbeitung der Auf-
gabe habe ich darüber nachgedacht, 
ob ich meine gestellten Ziele er-
reicht habe. 
04 Nach der Bearbeitung der Auf-
gabe habe ich darüber nachgedacht, 
ob ich meine für die Gruppensit-
zung gestellten Ziele erreicht habe. 
Nach der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich darüber 
nachgedacht, ob ich meine 
gestellten Ziele erreicht 
habe. 
After reading, I 
thought about wheth-
er my goals were 
accomplished. 
reading goals ac-
complished 
74 reading goals 
accomplished 
05 Nach dem Lesen habe reflek-
tiert, ob ich den Text korrekt ver-
standen habe. 
 
 
05 Ich habe mich rückversichert, 
dass wir die Aufgabe möglichst 
optimal bearbeitet haben. 
 
10 Nach Bearbeiten der Aufgabe 
habe ich mich rückversichert, ob 
ich die Aufgabenstellung korrekt 
verstanden habe. 
Nach dem Bearbeiten der 
Aufgabe habe ich reflek-
tiert, ob ich die Inhalte kor-
rekt verstanden habe. 
After reading, I 
checked whether I 
had understood the 
text. 
checking 75 checking 
08 Ich bin nicht sicher, ob die 
Schlussfolgerungen, die ich wäh-
rend der Lerneinheit gezogen habe, 
richtig waren. 
08 Ich bin nicht sicher, ob die 
Schlussfolgerungen, die ich wäh-
rend der Gruppenarbeit gezogen 
habe, richtig waren. 
Ich war mir unsicher, ob die 
Schlussfolgerungen, die ich 
während der Bearbeitung 
gezogen habe, richtig wa-
ren. 
I was not sure about 
my conclusions 
drawn during read-
ing. 
uncertain about con-
clusion 
76 uncertainty about 
conclusion 
09 Nach der Bearbeitung der Auf-
gabe habe ich reflektiert, ob die 
09 Nach der Bearbeitung der Auf-
gabe habe ich reflektiert, ob die 
Nach der Bearbeitung der 
Aufgabe habe ich darüber 
After reading, I 
thought about why I 
explaining strategy 77 explaining stra-
tegy, justifying 
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Herangehensweise an die Aufgabe 
die richtige war. 
Herangehensweise an die Aufgabe 
die richtige war. 
nachgedacht, ob die Heran-
gehensweise an die Aufgabe 
die richtige war. 
read the text in this 
way. 
  Ich habe die Aufgabe vor 
dem eigentlichen Ende 
abgebrochen. 
  Give up, quit 
  Während des Bearbeitens 
der Aufgabe, habe ich mich 
selbst kritisiert. 
  Self-critique 
  Ich habe mein Ergebnis 
geprüft. 
  Verifying 
  Während der Bearbeitung 
der Aufgabe habe ich mich 
dazu entschlossen weiterzu-
lesen. 
I read the text ahead. Reading ahead.  
  Ich habe bemerkt, dass ich 
Wörter gelesen habe, die 
nicht im Text vorhanden 
waren. 
I noticed that I had 
read some words that 
were not present in 
the text. 
Deviating from lit-
eral text. 
 
  Während des Bearbeitens 
der Aufgabe, habe ich einen 
Unterschied zwischen Ursa-
During reading, I 
noticed the difference 
between cause and 
distinguishing 
cause–occasion 
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che und Wirkung festge-
stellt. 
occasion. 
    distinguishing 
cause–occasion 
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Transkriptionsbeispiel	  
	  
Teil	  I	  Abduktives	  Schließen	  
	  
Bitte	   präge	   Dir	   folgende	   Stoffgruppen,	   Chemikalien	   und	   die	   durch	   sie	   ausgelösten	  
Symptome	  ein.	  	  (Überflogen	  gemurmelt)	  
	  
Als	   Ursache	   für	   die	   Krankheiten	   von	   eingelieferten	   Patienten	   können	   folgende	   drei	  
Stoffgruppen	  mit	   ihren	   spezifischen	   Chemikalien	   in	   Frage	   kommen.	   Es	   existieren	   die	  
Stoffgruppen	  Landin	  Landin	   (…)	  Mr.	  Landy	  und	  so	  weiter	  alles	  klar,	  Amid	  und	  Fenton	  
das	  ist	  doch	  alles	  ausgedacht	  hamid	  Amid	  alltintop	  und	  fenton,	  Fenton	  Feuleton	  ok.	  Zu	  
Landin	   gehören	  die	   Chemikalie	   „B“	   PAUSE	   ähm	  welche	   sich	   durch	  Atemnot,	  Husten,	  
und	  Kopfschmerzen	   ist	  das	  alles	   so	  erlaubt?	  Äh	  Kopfschmerzen	  und	   Juckreiz	  nicht	  zu	  
vergessen	   Juckreiz,	   Juckreiz	  ähm	  hervorruft,	  quatsch	  Augenreizung	  PAUSE	  da	  hab	   ich	  
mich	   hier,	   so,	   Augenreizung	   weiste	   so,	   äh	   und	   Augenreizung	   kennzeichnet,	   die	  
Chemikalie	   „T“	   mensch	   ähm,	   welche	   die	   Symptome	   Atemnot	   PAUSE,	   Husten,	  
Kopfschmerzen	  PAUSE	  augen	  und	  hier	  haben	  wir	  Juckreiz,	  also	  quasi	  die	  ersten	  3	  gleich	  
beim	  Letzten	  unterschiedlich	  da	  könnte	  man	  ausschließen	  wenn	  Augen	  oder	  Juckreiz,	  
dann	  entsprechend	  entweder	  b	  oder	  t	  PAUSE	  ähm	  t	  t	  t	  b	  und	  Juckreiz	  hervorruft	  und	  
die	   Chemikalie	   „W“	   haben	  wir	   hier	   auch	  W	   lecker	  w	   ne?	   Ähm	   hier,	   welche	   Husten,	  
Augen	   Husten	   PAUSE	   Augenreizung	   und	   Juckreiz	   welche	   husten	   Augenreizung	   und	  
Juckreiz	   hervorruft.	   Zu	   Amid	   1	   2	   3,	   1	   2	   3,	   	   zu	   amid	   äh	   gehören	   die	   Chemikalie	   „Q“,	  
welche	   die	   Symptome	   hmmm	   PAUSE	   in	   Hautrötung	   PAUSE,	   Hautverätzung,	   und	  
Kopfschmerzen	   äh	   ach,	   ne	   Hautrötung,	   Hautverätzung	   Kopfschmerzen	   und	  
Augenreizung	  dann	  haben	  wir	  hier	  hervorruft,	  die	  Chemikalie	  „M“	  auch	  noch,	  welche	  
Hautrötung	   ebenfalls	   hat,	   Hautverätzung	   auch,	   Kopfschmerzen	   PAUSE	   und	   öhm	  
Juckreiz	  PAUSE	  äh	  das	   ist	  sehr	  gut	   [nicht	  vergessen	   laut	  zu	  denken]	   ja,	  nein	  natürlich	  
nicht	  (gemurmel)	  juckreiz	  genauso	  wie	  	  auslöst	  und	  die	  Chemikalie	  „G“	  ham	  wa	  dann	  
hier	   noch	   ähm,	   welche	   sich	   für	   Hautverätzung,	   Augenreiz,	   Hautverätzung	  
Augenreizung	  wo	  sind	  se	  bei	  G?	  Hautverätzungen	  und	  Juckreiz	  Juckreiz	  verantwortlich	  
zeigt.	  Zu	  so	  dann	  haben	  wir	  hier	  Fenton	  ähm	  da	  haben	  wir	  noch	  K	  H	  und	  P,	  K	  H	  und	  P,	  	  
KHP	  das	   ist	  doch	   irgendwie	  auch	  so	  ne	  Firma	  KHP	  ähm	  KHP	  gehören	  zu	  „K“,	  gehören	  
natürlich	   Klassiker	   welche	   Erbrechen,	   dann	   haben	   wir	   da	   noch	   Durchfall	   lecker,	  
Kopfschmerzen	   und	   PAUSE	   Augenreizung	   hervorruft	   PAUSE	   war	   das	   alles	   zu	   K?	   ja,	  
Augenreizung	   äh,	   die	   Schalk-­‐	   Chemikalie	   „H“	   in	   dem	   Fall	   welche	   die	   Symptome	  
Erbrechen	  Erbrechen	  auch,	  Durchfall,	  Kopfschmerzen	  und	  Juckreiz	  Kopfschmerzen	  und	  
auch	   Juckreiz,	  äh	  Augenreizung,	   Juckreiz	  da	   sieht	  man	   ja	   schon	  parallel	   zu	  Fenton	  zu	  
Landin,	   gut	   machen	   wir	   doch	   mal	   mit	   	   bewirkt	   und	   schließlich	   die	   Chemikalie	   „P“,	  
weiter	   mit	   welche	   sich	   für	   Durchfall,	   mit	   Augenreizung	   und	   Juckreiz	   verantwortlich	  
zeigt.	  noch	  Augenreizung	  und	   Juckreizung,	  wenn	   ich	  natürlich	   jetzt	  noch	  wüsste,	  wie	  
das	   alles	   klassifiziert	   ist.	   Ob	   das	   wirklich	   nach	   medizinisch	   fachlichen	   ähm	  
Komponenten	  alles	  geordnet	   ist,	  aber	  so	  wie	  es	  aussieht	   ist	  das	  nicht	  der	  Fall	  sonder	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eher	  so	  Zufallsdinger	  also	  muss	  man	  Atemnot,	  Husten,	  Kopfschmerzen,	  das	  ist	  ja	  alles	  
so	   lymbischen,	   Husten	   Augenreiz	   Juckreiz,	   gut	   dann	   muss	   man	   sich	   das	   alles	  
wahrscheinlich	  einprägen	   irgendwie	  ne?	  damit	  man	  das	  halt	   irgendwie,	  ham	  wa	  erst	  
mal	   Landin	  Amit	  Dima	  nit	   nal	   norf	   ne	   kann	  man	   sich	   also	  nicht,	   Landin	   als	   erstes	   ist	  
Landin,	  Mr	  Landy	  das	  2.	   ist	  Amid	   so	   fast	   so	  wie	  ACID	  und	  dann	  noch	  Fenton,	   Landin	  
Amid	  Fenton,	  Landin	  Amid	  Fenton	  ok	  äh	  bei	  Landin	  war	  das	  B	  das	  T	  und	  das	  W	  nicht	  
BTM	   sondern	   BTW	   dann	   haben	  wir	   das	   Q	  M	   PAUSE	   G	   QMG	   quasselmeier	   quasseln	  
mich	   in	  Grund	  nee	  QMG	  ok	  QMG	  QMG	  omg	  kann	  man	   sich	   fast	  merken	  omg,	  passt	  
sehr	  sehr	  gut	  BTW	  omg	  beziehungsweise	  QMG	  QMG	  und	  dann	  haben	  wir	  noch	  KHP	  HP	  
Computerfirma,	  kein	  Plan,	  kein	  halber	  Plan,	  kein	  halber	  Plan	  ist	  gut	  ähm,	  Landin	  Amid	  
Fenton	  BTW	  QMG	  und	  KHP,	  KHP	  Fenton,	  äh,	  äh,	  BTW	  war	  PAUSE	  Landin	  und	  Amid	  war	  
PAUSE	  QMG	  ok	  cool,	  dann	  haben	  wir	  bei	  Landin	  das	  BTW,	  das	  Landin	  das	  BTW	  ist	  quasi	  
B	  T	  W,	  das	  B,	  Atemnot	  Husten	  Kopfschmerzen	  das	  ist	  erst	  mal	  bei	  Landin	  der	  Landy	  der	  
hat	  halt	   echt	   immer	  Atemnot	  Husten	  Kopfschmerzen	   ist	   echt	   en	   richtig	  und	  es	   juckt	  
ihm	  auf	   jeden	  Fall,	   dem	  einen	   landy	   jucken	  die	  Augen	  dem	  anderen	   Landy	   juckt	  der	  
Fuß,	  was	  weiß	  ich	  nicht,	  auf	  jeden	  Fall	  gekennzeichnet	  durch	  allgemeinen	  Juckreiz,	  der	  
allgemeine	   Juckreiz	   ist	   bei,	   ist	   da	   ja	   auch	   überall	   vorhanden,	   naja	   gut,	   äh	   Husten	  
Augenreiz	   Juckreiz,	   Augenreiz	   Juckreiz	   PAUSE	  Augenreiz	   Juckreiz	   ist	   da	   auch	   und	   bei	  
Amid	   ist	   was	   so	   ähnlich	   ist	   wie	   acid	   ist	   aber	   noch	   ne	   Verätzung,	   überall	   was	   mit	  
Verätzung	  drin,	  ok	  das	  können	  wir	  machen,	  hier	  ist	  überall	  was	  mit	  Durchfall	  drin,	  also	  
Durchfall	   Verätzung	   und	   hier	   Husten,	   Landin	   BTW	   ist	   auf	   jeden	   Fall	   was	  mit	   husten	  
drin,	  Amid	  QMG	  ist	  auf	   jeden	  Fall	  was	  mit	  Verätzung	  drin	  und	  beim	  Fenton	  was	  KHP	  
hat	  ist	  auf	  jeden	  Fall	  was	  mit	  Durchfall	  drin	  
[die	  10	  Minuten	  sind	  jetzt	  um]	  
	  
Bitte	  umblättern.	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25-­‐Überschriften	  und	  den	  Titel	  des	  Textes	  überspringen	  1 
27-­‐Kommentieren	  der	  Erklärungen	  im	  Text,	  31-­‐Notizen	  machen,	  77-­‐Die	  Strategie	  erklären	  2 
01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen	  3 
	  4 
01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen	  5 
	  6 
	  7 
42-­‐Inkonsistenzen	  entdecken,	  Gefühl	  der	  Verwirrtheit	  8 
46-­‐Bemerken	  unbekannter	  Wörter,	  26-­‐Fehler	  beim	  rein	  technischen	  Lesen	  9 
	  10 
	  11 
	  12 
	  13 
01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen	  14 
	  15 
29-­‐Wörter	  auslassen,	  01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen	  16 
01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen	  17 
	  18 
29-­‐Wörter	  auslassen,	  01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen	  19 
	  20 
33-­‐Wiederholen	  von	  Satzteilen	  21 
	  22 
49-­‐Fehler	  korrigieren,	  75-­‐Verständnis	  checken,	  46-­‐Bemerken	  unbekannter	  Wörter	  23 
01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen	  24 
	  25 
01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen	  26 
27-­‐Kommentieren	  der	  Erklärungen	  im	  Text,	  81-­‐Informationen	  bewerten	  27 
45-­‐Gedächtniskapazität	  reflektieren	  28 
	  29 
26-­‐Fehler	  beim	  rein	  technischen	  Lesen	  30 
	  31 
	  32 
01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen,	  42-­‐Inkonsistenzen	  erkennen	  33 
	  34 
	  35 
01-­‐wichtige	  Informationen	  wiederholen,	  26-­‐Fehler	  beim	  rein	  technischen	  Lesen	  36 
01-­‐wichtige	  Infos	  wiederholen,	  04-­‐Vorwissen	  aktivieren,	  46-­‐Bemerken	  unbekannter	  Wörter	  	  37 
26-­‐Fehler	  beim	  rein	  technischen	  Lesen	  38 
	  39 
	  40 
	  41 
	  42 
	  43 
27-­‐Kommentieren	  der	  Erklärungen	  im	  Text,	  81-­‐Informationen	  bewerten,	  65-­‐Inferrenzschlüsse	  44 
ziehen	  45 
	  46 
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01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen,	  26-­‐Fehler	  beim	  rein	  technischen	  47 
Lesen	  48 
26-­‐Fehler	  beim	  rein	  technischen	  Lesen	  49 
	  50 
	  51 
	  52 
26-­‐Fehler	  beim	  rein	  technischen	  Lesen,	  01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wieder-­‐53 
holen	  54 
26-­‐Fehler	  beim	  rein	  technischen	  Lesen	  55 
15-­‐Verwendung	  externer	  Quellen	  um	  eine	  Erklärung	  zu	  finden	  56 
	  57 
	  58 
	  59 
	  60 
	  61 
	  62 
	  63 
	  64 
	  65 
26-­‐Fehler	  beim	  rein	  technischen	  Lesen	  	  66 
26-­‐Fehler	  beim	  rein	  technischen	  Lesen	  	  67 
	  68 
46-­‐Bemerken	  unbekannter	  Wörter,	  29-­‐Wörter	  auslassen	  69 
	  70 
	  71 
	  72 
01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen	  73 
	  74 
	  75 
	  76 
	  77 
26-­‐Fehler	  technisches	  Lesen,	  27-­‐Kommentieren	  der	  Erklärungen	  64-­‐Schlussfolgerungen	  ziehen	  78 
	  79 
	  80 
27-­‐Kommentieren	  der	  Erklärungen	  im	  Text,	  81-­‐Informationen	  bewerten	  81 
	  82 
27-­‐Kommentieren	  der	  Erklärungen	  im	  Text,	  81-­‐Informationen	  bewerten	  83 
02-­‐Die	  Anforderungen	  der	  Aufgabe	  ergründen,	  15-­‐Verwendung	  externer	  Quellen	  84 
02-­‐Die	  Anforderungen	  der	  Aufgabe	  ergründen	  85 
15-­‐Verwendung	  externer	  Quellen,	  44-­‐Kommentieren	  der	  Arbeitsanforderungen	  86 
81-­‐Informationen	  bewerten,	  10-­‐Die	  Gedanken	  organisieren,	  27-­‐Kommentieren,	  45-­‐87 
Gedächtniskapazität	  reflektieren	  88 
	  89 
01-­‐wichtige	  Infos	  wiederholen,	  13-­‐Suche	  nach	  Infos	  im	  Text,	  63-­‐Zusammenfassung	  durch	  lesen	  90 
01-­‐Infos	  wiederholen,	  10-­‐Die	  Gedanken	  organisieren,	  13-­‐Suche	  nach	  Infos,	  52-­‐Infos	  gefunden	  91 
01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  …,	  27-­‐Kommentieren	  der	  Erklärungen	  92 
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64-­‐Schlussfolgerungen	  ziehen,	  81-­‐Informationen	  bewerten	  93 
01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  94 
	  95 
	  96 
	  97 
	  98 
	  99 
	  100 
	  101 
	  102 
72-­‐Ähnlichkeiten	  finden,	  Analogien	  entdecken	  103 
01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen	  104 
	  105 
01-­‐wichtige	  Infos,	  50-­‐Entdecken	  von	  Fehlern	  beim	  Abrufen,	  01-­‐wichtige	  Infos	  106 
	  107 
10-­‐Die	  Gedanken	  organisieren	  …,	  50-­‐Entdecken	  von	  Fehlern	  beim	  Abrufen,	  01-­‐Info	  identifizie-­‐108 
ren	  	  109 
	  110 
	  111 
	  112 
	  113 
01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen	  114 
	  115 
	  116 
01-­‐wichtige	  Informationen	  identifizieren	  oder	  wiederholen	  117 
22-­‐Das	  Problem	  vereinfachen,	  wichtige	  Informationen	  identifizieren…	  118 
78-­‐Aufgeben	  oder	  Abschließen	  119 
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